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A Escola Móvel é um projecto inovador que tem por objectivo principal dar resposta a 
um conjunto de alunos, que por diversas razões se viam impedidos de frequentar um 
estabelecimento de ensino de forma continuada e assim adquirirem os conhecimentos e 
desenvolverem as competências referentes ao ensino básico. Este projecto que funciona 
num regime de ensino a distância, apresenta a particularidade de facultar um ensino de 
ciências através de um currículo de ciências que segue uma perspectiva interdisciplinar. 
Assim, as áreas disciplinares de Ciências Físicas e Naturais são leccionadas, não de forma 
independente, mas integradas num mesmo domínio de formação – O Universo e a Vida – 
cujo currículo foi objecto de análise neste estudo. 
Este estudo seguiu a metodologia de estudo de caso e teve como objectivos principais: 
1) investigar os objectivos e opções tomadas na concepção do currículo e na planificação 
das aulas; 2) explorar os principais fundamentos na implementação do currículo, 
discriminando algumas estratégias implementadas e o papel que a interdisciplinaridade 
assume; e 3) colocar em evidência as principais potencialidades e dificuldades no que 
concerne à perspectiva interdisciplinar deste currículo. Os professores que leccionam o 
domínio de formação foram entrevistados, assim como a coordenadora do projecto. Foram 
também analisados documentos da escola e actividades implementadas pelos professores. 
A análise realizada evidenciou que a concepção e a implementação curricular numa 
perspectiva interdisciplinar foi potenciada pela especificidade da organização da escola, 
sendo que ainda existe um caminho pela frente para que a interdisciplinaridade seja 
efectiva ao longo de todo o currículo. Os professores evidenciaram uma atitude reflexiva 
que tem contribuído para que esse objectivo vá sendo atingido e as diferentes dificuldades 
com que se vão deparando superadas. 
O estudo poderá ter contribuído para evidenciar a possibilidade de abordar os 
conhecimentos, preconizados no Currículo Nacional do Ensino Básico para as Ciências 
Físicas e Naturais, recorrendo a actividades que promovam a integração desses 
conhecimentos, possibilitando aos alunos uma visão global, e não compartimentada, da 
ciência 
 
Palavras-chave: desenvolvimento curricular; interdisciplinaridade; integração; ensino de 
ciências.   
 ABSTRACT  
 
The Escola Móvel is an innovative project which the main aim is to respond to a set of 
students who for various reasons found themselves unable to attend school continuously 
and thus acquire knowledge and develop skills related to basic education. This project 
operates in a system of distance education, has the particularity from teaching science 
through a science curriculum that follows an interdisciplinary perspective. Therefore, the 
disciplines of physical and natural sciences are taught, not independently, but integrated 
into a training area – O Universo e a Vida - whose curriculum was examined in this study.  
This study followed the methodology of case study and had as main objectives: 1) 
investigate the objectives and choices made in designing the curriculum and planning 
lessons, 2) explore the basic foundations in implementing the curriculum, detailing some of 
the strategies implemented and the role that takes an interdisciplinary approach, and 3) 
highlight the main possibilities and difficulties with regard to this interdisciplinary 
curriculum. Teachers who teach in the training area were interviewed, as well as the 
project coordinator. Documents from school and activities implemented by teachers were 
also reviewed. 
The analysis showed that the design and implementation of an interdisciplinary 
curriculum was enhanced by the specificity of school, and there is still a way to go to 
interdisciplinarity is effective throughout the curriculum. Teachers showed a reflective 
attitude that has contributed to that goal being achieved and the various difficulties which 
they encountered, overcome. 
The study may have contributed to highlight the possibility of addressing the 
knowledge, envisaged in the National Curriculum of Basic Education for Physical and 
Natural Sciences, using activities that promote the integration of knowledge, allowing 
students a global vision, not compartmentalized, of science. 
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CAPÍTULO I – INTRODUÇÃO  
 
 A democratização do ensino formal conduziu a uma grande heterogeneidade da 
população escolar, a nível socio-cultural, de interesses e de motivações para aprender e 
para permanecer na escola (Branquinho & Sanches, 2000). Esta heterogeneidade e a 
dificuldade da Escola apresentar prontamente respostas válidas terá contribuído para o 
aumento do insucesso e do abandono escolar. São vários os autores que referem a 
dificuldade da Escola em responder às dificuldades relativas a uma população escolar 
heterogénea, de modo não só a facultar uma socialização de base, mas também uma 
educação de qualidade (Roldão, 1999). A título de exemplo mencionem-se Formosinho e 
Machado (2008) que referem que a escola sofreu transformações quantitativas às quais não 
conseguiu dar resposta, sendo este facto ilustrado pela existência não só do insucesso 
escolar dos alunos mas também pelo “insucesso da escola em cumprir as finalidades que a 
sociedade lhe atribui e mostrando a sua inadequação à nova realidade.” (p. 6). Roldão 
também salienta que “o grande problema da escola é hoje o de responder satisfatoriamente 
a todos, garantindo-lhes um bom apetrechamento educativo – sendo que esses todos são 
cada vez mais diferentes” (1999, p. 69), referindo também que a contínua utilização de 
lógicas de ensino utilizadas quando o público era mais restrito e homogéneo contribui para 
o insucesso e a indisciplina (2000). Por seu lado, Alonso (2000) constata que “resolver o 
problema das relações da educação que a escola oferece com as diferenças sociais e 
culturais perante o saber e a cultura” (p. 57) deverá constituir uma prioridade política e das 
práticas educativas. Esteves (2000) aponta a “inadequação desses objectivos [objectivos 
nacionais de aprendizagem] ou a ausência de condições para que todos os alunos os 
possam alcançar” (p. 118) como uma das causas do insucesso escolar. 
A dificuldade da Escola em apresentar resposta às assumidas dificuldades e promover 
um ensino de qualidade a um público muito diversificado, foi conducente a uma crescente 
necessidade desta apresentar respostas diferenciadas para os diferentes alunos, de modo a 
combater o insucesso e o abandono escolar e promover a inclusão e igualdade de 
oportunidades. Delors (1996) indica que “é necessário que os sistemas educativos se 
adaptem a estas novas exigências: trata-se, antes de mais, de repensar e ligar entre si as 
diferentes sequências educativas, de as ordenar de maneira diferente, de organizar as 
transições e diversificar os percursos educativos.” (p. 103). Apesar da diversificação 
curricular se apresentar como possível resposta, deverá ser tido em consideração a 
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existência de alguns aspectos que podem subverter os intentos destas medidas. Zabalza 
(2004) ressalva que os diversos percursos escolares podem revelar-se como mecanismos de 
exclusão que encaminham alunos com determinadas características para um percurso 
escolar do qual têm muita dificuldade de sair, sendo que as políticas de igualdade de 
oportunidades requerem processos em que todos tenham direito às mesmas experiências 
formativas e possam aceder às experiências que melhor correspondam às suas 
características e necessidades. Assim, e seguindo as recomendações de Delors (1996), 
considera-se que “A política educativa deve ser suficientemente diversificada e concebida 
de modo a não se tornar um factor suplementar de exclusão social” (p. 59).  
Alonso (2000) salienta a importância de se conceder alguma margem de autonomia às 
escolas e professores na construção e desenvolvimento do currículo de acordo com as 
necessidades culturais e formativas das suas populações escolares, pois permitirá adequar 
“as possibilidades de oferecer uma educação mais integrada, adequada e relevante à 
diversidade de etnia, classe género e capacidade que caracteriza a escola actual, afectando 
intimamente a qualidade educativa, entendida como igualdade de oportunidades de sucesso 
para todos.” (p. 53). A autora refere ainda que a investigação educativa tem vindo a indicar 
que: 
[…] os alunos deixam a escola sem captar os sistemas complexos e pensam 
de forma linear […]É por isso que, a partir de várias frentes da teoria do 
currículo, se reclama uma viragem para a sua organização multidisciplinar e 
interdisciplinar, em torno de problemas humanos e sociais relevantes […] 
(p. 58) 
  
A situação referida, relativa à necessidade de analisar caminhos que possibilitem aos 
alunos a aquisição de competências que lhes permitam procurar soluções para os 
problemas com que se vão deparar ao longo da sua vida, que não se coadunam com um 
pensamento linear, corresponde às preocupações assumidas no ensino das ciências. Tal 
facto é apresentado no Currículo Nacional do Ensino Básico (CNEB), aquando a 
explicitação do papel da área disciplinar de Ciências Físicas e Naturais: 
A mudança tecnológica acelerada e a globalização do mercado exigem 
indivíduos com educação abrangente em diversas áreas, que demonstrem 
flexibilidade, capacidade de comunicação, e uma capacidade de aprender ao 
longo da vida. Estas competências não se coadunam com um ensino em que 
as ciências são apresentadas de forma compartimentada, com conteúdos 
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Esta perspectiva de um ensino de ciências integrado fundamenta projectos em vários países 
do mundo, como exemplo refira-se os indicados por Geraedts, Boersma e Eijkelhof (2006): 
na Alemanha o projecto PING que aponta para um programa de ciência na escola onde 
sejam utilizados materiais que reflictam a relação dos estudantes com a natureza, 
promovendo uma acção responsável; na Espanha um currículo de ciências integrado, que 
utiliza a ideia de ciência para todos, tem sido implementado para estudantes dos 14 aos 16 
anos; nos Estados Unidos da América, o K – 12 Science Framework for California Schools 
enfatiza a concepção da integração das ciências. 
 
1.1. MOTIVAÇÕES E CONVICÇÕES 
 
Este estudo surge da convicção de que existe uma necessidade emergente de se proceder 
a uma maior integração dos conteúdos abordados nas disciplinas de Ciências Naturais 
(CN) e Ciências Físico-Químicas (CFQ), de forma a contrariar a visão compartimentada 
que os alunos possuem do conhecimento científico e que é habitualmente desligada da 
realidade, pois os problemas do quotidiano têm por base, frequentemente, assuntos de 
diferentes disciplinas científicas. Sendo que a contínua evolução desse conhecimento, 
originada no investimento das sociedades modernas no seu desenvolvimento, conduz a que 
não seja possível a abordagem de grande parte dos assuntos científicos na escola. Assim, a 
perspectiva interdisciplinar surge como uma possível solução e poderá consistir num 
importante contributo para a aquisição de um conhecimento global da ciência, por parte 
dos alunos, que lhes permita compreender novas descobertas e assuntos científicos que não 
sejam leccionados, mas com os quais se depararão ao longo da sua vida.  
Considera-se, assim, que a importância inerente à formação de cidadãos capazes de 
proceder a uma tomada de decisão informada e fundamentada, consentânea com o 
conhecimento científico, justifica o estudo duma perspectiva interdisciplinar de currículo 
de ciências. Para mais o currículo escolhido encontra-se integrado num projecto que visa 
dar um contributo para resolver um problema global da Escola como é o caso do insucesso 
e abandono escolar. Deste modo, o presente estudo surge no âmbito da dissertação de 
mestrado em Desenvolvimento Curricular, numa linha de investigação que se insere na 
interdisciplinaridade no ensino das ciências.  
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O estudo da concepção, implementação e avaliação de um currículo interdisciplinar de 
ciências, é entendido, de acordo com o mencionado, como sendo de proeminente interesse, 
podendo contribuir para uma melhor compreensão de como desenvolver experiências 
educativas que contribuam para uma formação científica abrangente por parte dos alunos. 
As referidas experiências poderão consistir em trabalhos de projecto que tenham a duração, 
por exemplo, de um período lectivo ou mesmo um intervalo de tempo menor do que esse, 
ocorrendo nas aulas dessas áreas disciplinares ou na área curricular não disciplinar de Área 
de Projecto. Refira-se, assim, que as motivações do estudo não têm o intuito de 
fundamentar a existência de um currículo de ciências interdisciplinar, num determinado 
nível de ensino ou curso, mas sim perspectivar a possibilidade de se promover a realização 
de situações de ensino-aprendizagem, que integrem conhecimentos abordados nas 
diferentes disciplinas da área científica, e eventualmente de outras áreas disciplinares, com 
uma maior regularidade. 
 
1.2. CONTEXTO DO ESTUDO 
 
O estudo tem por base uma metodologia qualitativa de estudo de caso no qual se analisa 
a abordagem interdisciplinar do currículo de ciências da Escola Móvel, mais 
concretamente do domínio de formação O Universo e a Vida, que funciona no regime de 
ensino a distância na modalidade online e através de aulas síncronas. 
O projecto Escola Móvel insere-se na perspectiva de todos terem direito à educação e à 
igualdade de acesso ao ensino, tal como enunciado na Lei n.º 46/86, de 14 de Outubro (Lei 
de Bases do Sistema Educativo): 
1 - Todos os portugueses têm direito à educação e à cultura, nos termos da 
Constituição da República. 
2 - É da especial responsabilidade do Estado promover a democratização do 
ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de 
oportunidades no acesso e sucesso escolares. (Artigo 2.º) 
 
A Escola Móvel apresenta um plano curricular que tem em consideração as especificidades 
dos alunos e das suas famílias e funciona num regime de ensino a distância, possibilitando 
o acesso a alunos que de outra forma não teriam oportunidade de frequentar um 
estabelecimento de ensino de forma a acompanhar as aulas de forma continuada.  
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Saliente-se que o regime de ensino a distância se encontra contemplado no ponto um do 
artigo 21.º da lei anteriormente referida: 
O ensino a distância, mediante o recurso aos multimédia e às novas 
tecnologias da informação, constitui não só uma forma complementar do 
ensino regular, mas pode constituir também uma modalidade alternativa da 
educação escolar. 
 
Em relação, às alterações da organização curricular preconizadas neste projecto, 
particularmente na reestruturação da matriz curricular através da integração num mesmo 
domínio de formação dos conteúdos abordados nas áreas disciplinares de Ciências Naturais 
e Ciências Físico-Químicas, estas são previstas no Decreto-Lei nº 43/89 de 3 Fevereiro, 
que regula o exercício de autonomia das escolas, e no qual se refere que se entende por 
autonomia da escola a “capacidade de elaboração e realização de um projecto educativo 
em benefício dos alunos e com a participação de todos os intervenientes no processo 
educativo.” (Ponto 1, Artigo 2.º). Tal como no Despacho Normativo n.º 1/2006, de 6 de 
Janeiro, em que é referido que “importa garantir e flexibilizar dispositivos de organização e 
gestão do currículo destinados a alunos que revelam insucesso escolar repetido ou 
problemas de integração na comunidade educativa.” 
A reestruturação da matriz curricular neste projecto, nomeadamente no que se refere à 
integração dos conteúdos e competências preconizados no CNEB para as áreas 
disciplinares de Ciências Físicas e Naturais num único domínio de formação, insere-se 
numa perspectiva emergente de integração do conhecimento. Nas orientações curriculares 
esta perspectiva interdisciplinar é salientada pela própria apresentação dos temas, 
referindo-se que esta leitura permite “mostrar o carácter unificador de questões possíveis, 
chamando a atenção para os fenómenos que exigem explicações científicas provenientes de 
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1.3. QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO, OBJECTIVOS E LINHAS DE ACÇÃO DO ESTUDO 
 
O presente estudo tem como problema de investigação: Que princípios, estratégias e 
dificuldades orientaram a concepção e implementação do currículo interdisciplinar de 
ciências para o 3º ciclo do ensino básico, da Escola Móvel?  
O problema tem como questões de investigação: A que nível ocorreu a 
interdisciplinaridade na construção e na implementação do currículo? Quais as 
dificuldades na construção e na implementação de um currículo de ciências 
interdisciplinar? Que perspectivas sobre esta experiência têm os professores que nela 
estiveram envolvidos? 
A linha de acção do problema tem por base a análise do currículo do domínio de 
formação o Universo e a Vida, do terceiro ciclo do ensino básico da Escola Móvel. O foco 
neste currículo prende-se com as características específicas que o mesmo apresenta, 
nomeadamente: a perspectiva de um ensino de ciências interdisciplinar, através da 
integração de conhecimentos associados à Biologia e Geologia (na disciplina escolar de 
Ciências Naturais) com conhecimentos relacionados com a Química e a Física (na 
disciplina de Ciências Físico-Químicas); e as especificidades associadas à organização da 
Escola Móvel e à implementação do currículo, particularmente o facto de ser 
disponibilizada através de um regime de ensino à distância. 
De acordo com o exposto, são considerados como principais objectivos: 
• Identificar os principais objectivos e fundamentos da Escola Móvel de forma a 
enquadrar o currículo do domínio de formação O Universo e a Vida; 
• Analisar as principais fases do desenvolvimento curricular – concepção, 
implementação e avaliação – no currículo em estudo; 
• Investigar os objectivos e opções tomadas na concepção do currículo em estudo e 
na planificação das aulas; 
• Explorar os principais fundamentos na implementação do currículo, 
discriminando algumas estratégias implementadas e o papel que a 
interdisciplinaridade assume; 
• Colocar em evidência as principais potencialidades e dificuldades no que 
concerne à perspectiva interdisciplinar deste currículo. 
 Na sequência do exposto, este estudo incide numa metodologia interpretativa de análise 
de estudo de caso, tendo sido os dados recolhidos através da realização de entrevistas e de 
análise documental. 
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 A consecução dos objectivos enunciados tem por base o seguinte conjunto de linhas de 
acção, que são complementadas pelo esquema da figura1: 
1. Caracterizar a Escola Móvel, a nível organizativo e curricular, bem como 
os seus alunos, de forma a enquadrar o currículo em estudo; 
2. Analisar os principais documentos orientadores da Escola Móvel e 
recolher informações junto da responsável pelo projecto e dos 
professores; 
3. Elaborar entrevistas que permitam a recolha da informação para 
responder ao problema em estudo; 
4. Recolher através de entrevistas aos professores do domínio de formação 
O Universo e a Vida informações que juntamente com dados recolhidos 
na análise documental permitam responder às questões de investigação e 
ao problema de investigação; 
5. Analisar os dados recolhidos e averiguar a que nível foi realizado a 
interdisciplinaridade e o modo como os professores perspectivam esta 
prática. 
A existência de diferentes tendências, no que concerne a definição dos conceitos 
currículo e interdisciplinaridade, fundamenta que se explicite a linha de interpretação 
desses conceitos assumida na presente investigação. Assim, a definição de currículo segue 
a indicada em Gaspar e Roldão (2007):  
O currículo é, sobretudo, um plano, completado ou reorientado por projectos, 
que resulta de um modelo explicativo para o que deve ser ensinado e 
aprendido; compõe-se então de: o que, a quem, porquê e quando vai ser 
oferecido, como e com que é oferecido. (p. 29) 
 
E a definição do conceito de interdisciplinaridade a apresentada por Pombo (2004): 
 
Por interdisciplinaridade deveria então entender-se qualquer forma de 
combinação entre duas ou mais disciplinas com vista à compreensão de um 
objecto a partir da confluência de pontos de vista diferentes e tendo como 
objectivo final a elaboração de uma síntese relativamente ao objecto comum. A 
interdisciplinaridade implicaria portanto alguma reorganização dos processos 
de investigação e/ou ensino, supondo um trabalho continuado de cooperação 
dos investigadores e/ou professores envolvidos. (p.38) 
 
As citações de obras escritas em língua estrangeira apresentam-se traduzidas para a 
língua portuguesa. A tradução é da responsabilidade do autor do estudo.  
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1.4. IMPORTÂNCIA DO ESTUDO 
 
Este trabalho de investigação surge na tentativa de analisar e reflectir sobre o currículo 
do domínio de formação, correspondente à área disciplinar das Ciências Físicas e Naturais 
do terceiro ciclo do ensino básico, de um projecto inovador no sistema educativo português 
– a Escola Móvel – e que visa dar resposta a um conjunto de alunos que por diferentes 
razões se encontravam privados de frequentar um estabelecimento de ensino de forma 
continuada e sequencial. Alunos esses que contribuíam, em muitos casos, para o aumento 
do nível de insucesso e abandono escolar. Apesar do contributo deste projecto para o 
aumento dos índices de sucesso escolar ser diminuto, atendendo ao facto de se destinar a 
um número muito reduzido de alunos quando comparado com a população escolar a nível 
do país, a sua relevância não deve ser minorada face à resposta que dá ao problema dessa 
comunidade específica. Acrescendo a importância desta investigação ao pouco 
conhecimento que ainda existe sobre este projecto e às eventuais potencialidades que lhe 
poderão estar associadas. 
A realização deste estudo pode também contribuir para uma melhor compreensão de 
dificuldades e potencialidades em conceber e implementar, noutros contextos, experiências 
educativas que contribuam para uma visão mais abrangente e global do conhecimento 
científico por parte dos alunos. Conhecimento esse que é abordado, cada vez mais de 
forma compartimentada e desarticulada nas diferentes disciplinas. Desta forma, e 
atendendo ao rápido desenvolvimento do conhecimento científico e à quantidade de 
conteúdos a abordar, considera-se que este estudo pode contribuir para uma melhor 
compreensão de como se poderá estabelecer uma maior articulação entre os conteúdos e 
competências referentes às disciplinas escolares, particularmente CN e CFQ, e assim a uma 
menor compartimentação do conhecimento. 
Considera-se, assim que a investigação resultante deste estudo tem interesse ao nível 
do desenvolvimento curricular, particularmente das fases de concepção e implementação 
curricular, dado ter o intuito de analisar as especificidades, as potencialidades e as 
dificuldades de cada uma dessas fases de um currículo, com características particulares. 
Daqui pode advir eventualmente um conjunto de informações que venham a servir para a 
concepção e implementação de um domínio da área das ciências num outro percurso 
curricular alternativo ou de projectos que visem a implementação de actividades que 
promovam a integração de temas/assuntos das disciplinas de CN e das CFQ no âmbito do 
próprio Currículo Nacional de Ensino Básico. 
  10 
1.5. PLANO GERAL DA DISSERTAÇÃO  
 
De acordo com o já referido, este projecto de investigação tem por base o estudo do 
currículo do domínio o Universo e a Vida da Escola Móvel. No presente capitulo – 
Introdução – foram esclarecidas as motivações e convicções que conduziram à realização 
deste estudo, procurando-se contextualizar o mesmo e esclarecer sobre os principais 
objectivos e linhas de acção seguidas no decurso da investigação. 
No capítulo dois – Fundamentação Teórica – procura-se analisar os principais factores 
relacionados com: concepção curricular, nomeadamente algumas das perspectivas e suas 
implicações; implementação curricular, modelos e implicações de desenvolvimento, 
existindo neste ponto um destaque para o regime de ensino a distância, dada as suas 
características e implicações. No capítulo dois é também analisada a interdisciplinaridade 
no ensino das ciências, procurando-se esclarecer os principais conceitos associados a este 
tema, bem como as possibilidades de implementação. 
No terceiro capítulo – Metodologia – é descrita detalhadamente a metodologia 
utilizada, bem como os diferentes instrumentos e métodos de recolha de dados. Sendo que 
a metodologia utilizada é interpretativa, consistindo num estudo de caso, e os instrumentos 
utilizados consistiram em entrevistas e análise documental. 
No capítulo quatro – Resultados e Discussão – são apresentados e analisados os dados 
recolhidos. Este capítulo encontra-se organizado em quatro sub capítulos: 1) Escola Móvel 
– descrição, no qual se descreve a organização e o funcionamento da escola, de modo a 
enquadrar o domínio analisado; 2) Concepção do currículo, onde são analisadas as opções 
de organização do currículo recorrendo às informações recolhidas nas entrevistas e à 
análise das planificações; 3) Implementação do currículo, descrição do funcionamento das 
aulas, no qual também se analisam algumas das actividades realizadas; e, 4) Avaliação, 
neste ponto analisa-se quer as estratégias de avaliação do trabalho dos alunos, quer a 
avaliação realizada ao próprio currículo. A interdisciplinaridade serve de fio condutor de 
toda a análise realizada.  
Por último, no quinto capitulo – Considerações Finais – reflecte-se sobre a investigação 
realizada e a consecução das questões de investigação e dos objectivos propostos, que se 
consideram ter sido atingidos. Salientando-se, no entanto, a existência de um limitação 
associada ao pequeno número de actividades analisadas, podendo uma análise mais 
abrangente da totalidade das actividades, ter fornecido outras informações pertinentes para 
uma melhor compreensão das potencialidades e limitações do currículo. 
  
CAPÍTULO II – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
Atendendo ao problema da investigação, foi considerado como pertinente conhecer 
algum do trabalho desenvolvido nas seguintes áreas de estudo, que constituem os sub 
capítulos da Fundamentação Teórica: Concepção curricular: perspectivas e implicações; 
Implementação curricular: modelos e implicações de desenvolvimento (no qual se 
apresenta também uma abordagem ao ensino a distância); Interdisciplinaridade no ensino 
das ciências: conceitos, perspectiva histórica e fundamentação. 
 
2.1. CONCEPÇÃO CURRICULAR: PERSPECTIVAS E IMPLICAÇÕES   
 
O desenvolvimento curricular, entendido como “processo de construção de currículo” 
(Gaspar & Roldão, 2007, p. 77), depende da conceptualização teórica que o enquadra. 
Assim, segundo Pacheco (1996, p. 63), ao assumir-se a teoria técnica o currículo é 
encarado “como um plano de acção pedagógica ou como um produto, que se destina à 
obtenção de resultados de aprendizagem organizados no âmbito da escola” (p.77), 
subentendo-se uma divisão entre elaboração, implementação e avaliação, encontrando-se 
“os meios em função dos objectivos e resultados”. Na teoria prática “rejeita-se a 
compartimentação entre os três momentos anteriormente referidos […] e defende-se que 
tal processo é um empreendimento compartilhado e que as decisões dos professores não 
são desejáveis mas só unicamente inevitáveis” (p.77). Por seu lado, na teoria crítica é 
reforçada “a interdependência do processo de desenvolvimento do currículo que deve ser 
compreendido como uma problemática, reconhecendo-se, que aos professores quer aos 
alunos, a liberdade para negociar e determinar os conteúdos curriculares” (p.77).  
Pacheco (1996) distingue três modelos de desenvolvimento curricular – centrado nos 
objectivos, centrado no processo e centrado na situação – que derivam das teorias 
curriculares referidas. O modelos centrado nos objectivos “conceptualiza o currículo como 
um meio para a prossecução de objectivos, previamente especificados, em função de 
resultados esperados e numa perspectiva de fidelidade de implementação” (p. 139), sendo 
que o professor assume a função de técnico “a quem compete transmitir conhecimentos a 
destinatários receptivos e reprodutores mecânicos com base na memorização”(p.139), 
baseando-se assim, este modelo, na teoria técnica.  O modelo centrado no processo provém 
da teoria curricular prática, partindo “de uma concepção de currículo como projecto, cujo 
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desenvolvimento é orientado para a resolução de questões práticas […] prevalecendo uma 
perspectiva de adaptação ao contexto escolar” (p.140), assumindo o professor o papel de 
“mediador decisivo, que adquire importância pela valorização da sala de aula enquanto 
pedra angular de todo o processo curricular” (p. 140). O modelo de desenvolvimento 
curricular centrado na situação, deriva da teoria crítica, e “parte da ideia que as pessoas, 
quando participam em factos e organizações, podem aprender a colaborar e a modificá-las” 
(p. 141), sendo o currículo “ uma construção de professores e alunos, cuja elaboração e 
realização depende da interacção no contexto da escola e sala de aula” (p. 141).  
Não obstante, da referida dependência do desenvolvimento curricular, em relação ao 
seu enquadramento numa ou noutra teoria, sobressai a evidência de se poder considerar um 
“processo de desenvolvimento do currículo”, assente em três fases: a concepção do 
currículo; a implementação/operacionalização do currículo e a avaliação do currículo 
(Gaspar & Roldão, 2007). 
Na fase da concepção do currículo surge a análise de situação que, segundo Gaspar e 
Roldão (2007), “pressupõe um conhecimento prévio e analítico sobre a escola e os alunos e 
seus enquadramentos […] e o levantamento e interpretação dos dados respectivos” (, p. 
80). Nesta fase o mais importante consiste em examinar os dados e identificar as suas 
implicações para a prática curricular dos professores e da escola (Gaspar & Roldão, 2007), 
sendo que,  
Do rigor e profundidade da análise da situação depende, em larga medida, o 
sucesso de todo o desenvolvimento curricular estratégico, visto que a partir daí 
se podem orientar e aprofundar as abordagens a adoptar face a objectivos e 
conteúdos, conceber estratégia eficazes e avaliar com rigor. (p.83) 
 
Atendendo ao exposto e ao facto da sociedade, do sujeito e processo de aprendizagem e 
do universo do conhecimento constituírem três áreas de influência que fundamentam a 
organização curricular (Ribeiro, 1998, p. 50), estas são áreas a considerar aquando da 
análise da situação. A análise da sociedade, nomeadamente em termos “político-
institucionais, culturais, sociais e económicos justifica-se, na medida em que o currículo 
escolar surge como veículo de preparação de crianças e jovens para serem membros 
participantes da comunidade em que se inserem” (p.50). A análise do sujeito e processo de 
aprendizagem, mais concretamente “dos pressupostos psicopedagógicos” é justificado pelo 
facto do currículo se dirigir a um conjunto de alunos com características específicas, e 
“sendo o currículo um plano de aprendizagem, se torna necessário examinar as condições, 
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processos e limites da aprendizagem proposta a esses educandos.” (Ribeiro, 1998, p. 53). A 
este nível as autoras Gaspar e Roldão (2007) salientam também, que  
[…] é fundamental que se analise sobretudo o projecto e o modelo pedagógico 
da escola, a eficácia da acção e gestão curriculares por parte dos conselhos de 
turma e de departamentos que por ela são responsáveis, e muito 
particularmente os processos e métodos de trabalho dominantes na acção 
desenvolvida pelos professores., p. 82) 
 
No que se refere à análise do universo do conhecimento esta prende-se com o facto, 
generalizadamente consensual, da sua “expansão quantitativa acelerada e em 
transformação qualitativa bastante pronunciada” (Ribeiro, 1998, p. 61), particularmente 
nas áreas da cultura, ciência e tecnologia, ao que se opõe um “campo curricular e 
programático” que se encontra “«congestionado» e sofrendo de potencial perda de 
actualidade” (Ribeiro, 1998, p.61). Assim, “Esta diferença de âmbito põe questões cruciais 
quanto à disponibilidade efectiva e à selecção de áreas culturais, científicas e tecnológicas 
bem como aos seus contributos para a elaboração de planos e programas de ensino” 
(Ribeiro, 1998, p.61). 
Zabalza (1997) também refere que “há uma série de elementos da situação didáctica que 
convém conhecer sempre antes de proceder ao desenvolvimento do esboço do processo 
instrutivo: alunos, famílias, dinâmica e recursos da escola e dinâmica e recursos do 
território.” (p. 67), Salientando que devem ser recolhidos dados que contribuam para 
conhecer: dos alunos a sua proveniência socioeconómica, experiências escolares, 
experiências extra-escolares, aspectos cognitivos, e aspectos não-cognitivos; das famílias o 
nível socioeconómico, as atitudes educativas e a participação na gestão; da escola os 
trabalhadores, espaços, materiais didácticos, e equipamentos disponíveis; e do território 
(meio ambiente) as estruturas político-administrativas, económico-produtivas, culturas e 
organização, instituições e períodos não escolares. 
A definição articulada dos objectivos e conteúdos de aprendizagem, e a orientação para 
competências a desenvolver através deles, surge também integrada na concepção 
curricular. Considera-se que os objectivos “visam expressar explicitamente a 
intencionalidade curricular pretendida”, sendo orientados “para o aprofundamento de 
conhecimentos, técnicas e atitudes no sentido do uso competencializador, ou seja do 
desenvolvimento de competências” (Gaspar & Roldão, 2007, p.84). Os objectivos de um 
currículo devem ser enunciados de modo a satisfazer um conjunto de requisitos. Ribeiro 
(l998) considera, em termos gerais, os seguintes requisitos: relevância, congruência, 
compatibilidade, equilíbrio e viabilidade de realização. Assim, os objectivos curriculares 
  14 
devem apresentar “coerência com a justificação social, psicopedagógica e epistemológica-
disciplinar adoptada” (p. 120), objectivos gerais e específicos devem ser articulados entre 
si, abranger “todos os tipos de resultados de aprendizagem desejáveis”, bem como ter em 
consideração o “peso relativo os domínios de comportamento considerados e o «campo» 
de situações para que é possível transferir a aprendizagem resultante (p.121). No que 
concerne à viabilidade de realização dos objectivos, o autor indica que esta pode ser 
avaliada tendo em consideração os seguintes aspectos: 
- adequação à experiência e nível de desenvolvimento típicos dos alunos, 
podendo ser alcançados pela grande maioria;  
- adequação à área de competência dos professores; 
- possibilidade de delinear actividades de ensino-aprendizagem que permitam a 
consecução dos objectivos; 
- possibilidade de serem alcançados dentro dos limites de tempo e recursos 
disponíveis; 
- possibilidade de avaliar a sua consecução, de modo seguro e transparente para 
todos os intervenientes. (Ribeiro, 1998, p. 121) 
 
A determinação dos conteúdos de um currículo passa obrigatoriamente por uma selecção, 
atendendo ao vasto conhecimento das diferentes áreas do saber. Ribeiro (1998) menciona 
como princípios e critérios orientadores dessa selecção: a instrumentalidade dos conteúdos 
face aos objectivos curriculares definidos, a sua validade e significado no conjunto do 
universo cultural disponível; a sua relevância social; o equilíbrio entre extensão e 
profundidade; a sua adequação à experiência e capacidade dos alunos; a viabilidade de 
serem ensinados no contexto escolar; a sua relevância e significado pessoal face às 
necessidades e interesses dos alunos (p. 127-129). Refira-se que conteúdo curricular 
engloba conteúdos conceptuais, processuais e atitudinais, sendo “entendido como 
aprendizagem intencionalmente visada” (Gaspar & Roldão, 2007, p. 85).  
A resolução sobre a estratégia a seguir, atendendo aos objectivos que se enunciam para 
um dado currículo, estando estes orientados por determinadas competências, constitui “um 
elemento central do processo de decisão que a gestão do currículo e do desenvolvimento 
curricular implicam” (Gaspar & Roldão, 2007, p. 87). Tal facto é apontado por Gaspar e 
Roldão (2007) como: 
[…] marcadamente dependente de um percurso deliberativo sólido, quer por 
parte do professor individual quer por parte dos diversos colectivos de 
professores que, em cada escola, e para cada situação e contexto particulares, 
são os responsáveis pela gestão e desenvolvimento curricular e pelos resultados 
de aprendizagem a que o processo desenvolvido conduz os alunos. (p. 87) 
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Dessa definição existem decisões a tomar ao nível da organização curricular, que passam 
pela sequência de conteúdos e da estrutura a adoptar. Zabalza (1997) indica que as 
sequências de conteúdos podem ser simples ou lineares, complexas (com diferentes 
alternativas ou com retroactividade), em espiral e convergentes.  
Ribeiro (1998) refere como modelos de organização curricular mais habituais: o modelo 
baseado em disciplinas, o modelo baseado em núcleos de problemas/temas 
transdisciplinares, modelo baseado em situações e funções sociais, e modelo centrado no 
educando. Atente-se no primeiro, por ser aquele que corresponde ao modelo do currículo 
objecto de investigação.  
No modelo baseado em disciplinas “os objectivos curriculares são formulados de modo 
explícito ou implícito, no contexto da própria selecção e organização dos domínios e 
conteúdos programáticos a serem objecto de ensino-aprendizagem” (Ribeiro, 1998, p. 81), 
a selecção e organização dos conteúdos determinam a especificação dos objectivos de 
ensino, sendo os conteúdos habitualmente estruturados “em conformidade com um âmbito 
e sequência previamente estabelecidos” (Ribeiro, 1998, p. 81). A organização dos 
conteúdos curriculares segundo este modelo é justificado pelo facto de que “a compreensão 
das ideias fundamentais constitui o melhor processo de promover a transferência da 
aprendizagem desses conteúdos disciplinares para novas situações” e “as ideias 
fundamentais podem ensinar-se a vários níveis de complexidade crescente, pelo que 
representam elos de ligação ao longo de todo o currículo ou programa que as vai 
reexaminando sempre e ampliando a sua compreensão” (Ribeiro, 1998, p. 65). Estas 
justificações conduzem às principais vantagens apontadas a este modelo, que são 
sustentadas pela “sua permanência inquestionável no tempo” (Ribeiro, 1998, p.82). As 
limitações do modelo consistem, segundo Ribeiro (1998), em: 
- ser discutível que a organização lógica das disciplinas represente a melhor 
estrutura para a aprendizagem dos conteúdos curriculares: 
- poder contribuir para a fragmentação de conhecimentos propostos aos 
educandos;  
- poder evidenciar um conflito entre a formação geral do aluno e a formação 
especializada; 
- poder afastar-se dos problemas sociais e situações reais ou dos interesses e 
experiências dos alunos;  
- dificultar a integração de novas disciplinas ou áreas disciplinares que se vão 
afirmando também com potencial formativo e estatuto académico-científico. 
(p. 82-83). 
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O autor refere a existência de algumas variantes do modelo centrado em disciplinas que 
“constituem uma tentativa de obviar a alguns inconvenientes da forma disciplinar pura […] 
em particular no que diz respeito à excessiva compartimentalização do conhecimento e 
cultura mas sem, no entanto, transformar radicalmente o currículo disciplinar.” (Ribeiro, 
1998, p. 83). São elas: (1) a organização pluridisciplinar na qual existe uma coordenação 
de algumas matérias, mas são tratadas na perspectiva de cada uma das disciplinas que 
mantém a sua autonomia e um ensino separado; (2) a organização de pendor 
interdisciplinar que se traduz na fusão de matérias interdisciplinares, com possíveis 
afinidades, sendo que “A associação faz-se sem perda total das suas fronteiras, uma vez 
que não se organizam em torno de um foco temático mas, regra geral, à volta de uma 
delas” (Ribeiro, 1998, p. 83); (3) a organização por áreas de conhecimento é uma variante 
em que “a separação entre matérias isoladas se esbate bastante” (Ribeiro, 1998, p. 83), 
existindo “em grau elevado, uma integração de conteúdos programáticos de várias 
disciplinas e tornando-os mais significativos e funcionais” (Ribeiro, 1998, p. 84). 
Ressalve-se que:  
[...] esta variante pode incorrer no perigo de uma certa superficialidade de 
análise, se o tipo de organização por áreas mais alargadas do saber se traduzir 
na simples amostragem de elementos distintos, fornecidos por disciplinas 
distintas que só intervêm em momentos diferentes do desenvolvimento do 
programa de ensino, resultando numa «colecção» arbitrária de conhecimentos. 
(Ribeiro, 1998, p.84). 
 
Retomar-se-á, mais adiante, no sub capítulo Interdisciplinaridade no ensino das ciências: 
Conceitos, perspectiva histórica e fundamentação, as potencialidades e limitações 
associadas a esta organização curricular.  
No seguimento das etapas e decisões tomadas na fase de concepção do currículo, que 
passam pela análise da situação, definição de objectivos e conteúdos e organização 
curricular, surge outra das fases de desenvolvimento curricular a implementação curricular. 
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2.2. IMPLEMENTAÇÃO CURRICULAR: MODELOS E IMPLICAÇÕES DE DESENVOLVIMENTO  
 
A implementação curricular consiste em “conceptualizar/organizar a acção que irá 
permitir ao aluno a aprendizagem que os objectivos/conteúdos referenciam.” (Gaspar & 
Roldão, 2007, p.88). Ressalve-se que aqui será utilizada a expressão implementação 
curricular, indistintamente da expressão operacionalização curricular, apesar da primeira 
estar mais conotada com a teoria técnica e com a “ideia aplicacionista” e a segunda com a 
teoria prática e crítica e que “pressupõe a consideração de cada situação concreta e a 
reconceptualização do currículo enunciado em cada acção singular como parte dessa 
mesma operacionalização, que se pretende analítica e reflexiva” (Gaspar & Roldão, 
2007,p.88).  
A organização das acções que visam possibilitar aos alunos as aprendizagens 
preconizadas no currículo, assume a sua forma na planificação das estratégias de ensino. A 
selecção e estruturação dessas estratégias está associada a determinadas “orientações 
pedagógicas, baseadas e, concepções ou princípios teóricos sobre educação, ensino e 
aprendizagem” (Ribeiro, 1998, p.151), constituindo os diferentes modelos de ensino. O 
conceito de modelo de ensino, segundo Ribeiro (1998), é importante, pois este constitui 
“uma estratégia articulada e assente em princípios educativos, regulando as acções dos 
professores e alunos ao mesmo tempo que condiciona as situações e climas de 
aprendizagem proporcionados” (p.153). Este autor apresenta, genericamente, quatro 
grandes categorias de modelos de ensino:  
(1) Modelo humanista – centrado no desenvolvimento pessoal e na realização 
autónoma do educando no qual o professor negoceia com os alunos os objectivos e 
meios de formação, estando a sequência e o ritmo de progressão dependentes dos 
alunos; 
(2) Modelo social – valoriza as relações interpessoais, sendo o ensino-
aprendizagem encarado como um processo social, o professor funciona como líder 
e construtor de uma comunidade; sendo favorecido o trabalho de pesquisa e a 
solução de problemas em grupo; 
(3) Modelo cognitivo – centrado nos processos de aquisição e processamento de 
informações; o professor tem um papel de “transmissor de informações e mestre do 
processo de investigação” (p.151), estabelecendo e controlando os ritmos e 
sequência da aprendizagem;  
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(4) Modelo comportamental – tem por base a análise de processos psicológicos de 
modificação de comportamentos humanos; o professor conduz o processo de 
ensino, identificando e sequenciando objectivos e avaliando continuamente os 
resultados de aprendizagem; a sequência é bastante definida, mas o ritmo de 
progressão é variável de aluno para aluno.  
 
A elaboração das estratégias de ensino a implementar pressupõe, de acordo com Gaspar 
e Roldão (2007), um conjunto de operações, nomeadamente: a análise da relação do 
objectivo/conteúdo com as características dos alunos; a integração de cada unidade na 
sequência das várias aprendizagens curriculares; a percepção de que existem diferentes 
hipóteses de organização da estratégia; a organização dos diferentes passos da estratégia; e 
a gestão de todo o processo de desenvolvimento posto em acção. Neste percurso surge, tal 
como acontece na decisão sobre os objectivos e os conteúdos a integrar no currículo, a 
necessidade de seleccionar determinadas estratégias em detrimento de outras. Ribeiro 
(1998), refere que as estratégias devem ser seleccionadas de forma a serem coerentes com 
as orientações curriculares que se determinaram e com a natureza e estrutura dos conteúdos 
curriculares estabelecidos e a serem adequadas aos objectivos curriculares e programáticos, 
assim como ao nível de desenvolvimento dos alunos. É ainda referido que se deve ter em 
consideração a variedade de modos e meios de aprendizagem, podendo-se combinar 
diferentes actividades tendo em vista um mesmo objectivo, e ter a preocupação de garantir 
a viabilidade de execução em situação de ensino escolar. 
No que se refere à organização das estratégias, Ribeiro (1998) distingue três fases 
principais, que não tendo igual desenvolvimento apresentam propósitos relevantes: 
a) introdução – com funções de diagnóstico da situação dos alunos, 
motivação para a tarefa de aprendizagem proposta, orientação no 
assunto ou problema a estudar […];  
b) desenvolvimento do assunto, problema ou tarefa – com funções de 
estudo e análise dos vários conteúdos (ou componentes da tarefa), 
organização de métodos de tratamento dos vários aspectos envolvidos, 
avaliação formativa e generalização […]; 
c) conclusão – com funções de aplicação, consolidação e revisão da 
aprendizagem realizada […]. (p. 164) 
 
 Após a selecção e organização das estratégias é necessário a elaboração de um plano de 
avaliação que possibilite a obtenção de informações sobre o nível da aprendizagem 
conseguida pelos alunos, em relação aos objectivos de aprendizagem estabelecidos, 
servindo de orientação para aluno e professor (Ribeiro, 1998; Gaspar & Roldão, 2007). 
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Este plano de avaliação deverá ser concebido considerando os tipos de estratégias 
seleccionados, bem como os objectivos e conteúdos visados. 
   
Esta vertente da avaliação não constitui a última fase de desenvolvimento curricular 
mencionada anteriormente, mas é parte integrante da mesma. Assim, segundo Gaspar e 
Roldão (2007), para além da regulação e verificação da aprendizagem conseguida pelos 
alunos, a avaliação curricular requer a regulação do processo de desenvolvimento 
curricular, da sua pertinência, coerência e adequação.  
Pacheco (1996) distingue a avaliação curricular em avaliação externa e avaliação 
interna. A avaliação curricular externa é da competência da administração central, e “o 
objecto de avaliação coincide com todo o processo de desenvolvimento curricular, ou seja, 
os planos curriculares, os programas, os materiais curriculares e os modelos de 
desenvolvimento do currículo” (p.131). A avaliação curricular interna deverá ser realizada 
pela escola que se deverá avaliar “ao nível das instalações e recursos, da organização e 
administração, dos regulamentos, dos planos de formação, do ambiente escolar, da 
participação dos alunos e dos encarregados de educação e das relações da escola com a 
comunidade e território educativo” (p.133). 
Para Galvão et al. (2004), a avaliação de um currículo implica:   
[…] compreensão, flexibilidade e mudança. Compreensão dos seus múltiplos 
significados de concepção, interpretação e aplicação; flexibilidade para gerir 
nova informação proveniente de fontes diversas; mudança no que se considere 
fundamental para que esse currículo se valorize, se rentabilize e melhor se 
adeqúe às diferentes realidades das escolas. 
 
A avaliação curricular, de acordo com Ribeiro (1998), permite compreender o que 
resultou e em que medida resultou bem, obrigando “a refazer ou a confirmar as respostas 
dadas” (p. 177) em cada uma das fases do desenvolvimento curricular. A importância da 
avaliação curricular é destacada por Gaspar e Roldão (2007) como:  
[…] o dispositivo mais importante para a melhoria da qualidade de ensino e, 
por consequência, para a melhoria da aprendizagem dos alunos, pela auto-
reflexão e análise crítica que proporciona aos actores responsáveis pelo 
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No que concerne à implementação curricular importa também salientar o papel do 
professor, pois ele é “um parte integrante do currículo construído e implementado nas salas 
de aula” (Clandinin & Connelly, 1992, p.363). A saliência do papel do professor deve-se a 
este poder assumir um papel de implementador do programa de acordo com a teoria 
técnica, ou assumir um papel prático e de reflexão sobre o programa, incorporando as 
necessidades dos alunos numa perspectiva mais prática ou crítica (Pacheco, 1996), 
constituindo-se assim como um factor de enquadramento do currículo (Ribeiro, 1998). A 
formação do professor e o regime de docência definem, de resto, segundo Ribeiro (1998), 
“os dois aspectos mais críticos deste factor condicionante do desenvolvimento curricular.” 
(p.33). Em relação ao último, o autor destaca que a natureza e organização de um currículo 
difere naturalmente se um plano de ensino for concebido como multidisciplinar e é 
leccionado por um único professor ou por mais de um professor, diferindo igualmente, na 
situação do único professor, se a formação deste for especializada ou mais geral. 
 
Um outro factor condicionante do desenvolvimento curricular terá por base o regime de 
ensino que a escola disponibiliza, face às potencialidades e limitações que cada um deles – 
presencial e a distância – apresenta. No próximo ponto será, assim, abordado o regime de 
ensino a distância na sua modalidade online por constituir aquele que é utilizado na 
situação em estudo.  
 
2.2.1. Ensino a distância online 
 
O ensino pode ser disponibilizado segundo dois regimes – presencial e a distância – 
residindo a principal distinção no facto de professor e alunos se encontrarem face a face ou 
não. Estes dois regimes podem também ser combinados entre si de diferentes formas e 
assim serem ambos utilizados na implementação de um determinado currículo. A 
implementação do currículo do regime a distância apresenta diferentes modalidades “que 
se afirmam nas grandes diferenças da tipologia de meios e materiais utilizados, assim como 
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Das diferentes modalidades existentes destaca-se a “modalidade online” (Gaspar & 
Roldão, 2007). 
A educação a distância em regime online é definida por Ally (2004) como: 
A utilização da Internet para aceder a materiais de aprendizagem; para interagir 
com o conteúdo, instrutor e outros estudantes; e para obter apoio durante o 
processo de aprendizagem, de modo a adquirir conhecimento, construir 
significados pessoais, e se desenvolver a partir da experiência de 
aprendizagem. (p.5) 
 
Segundo Gaspar (2003, p. 66), referindo a investigadora Harasim (2000), “a educação a 
distância em regime online partilha atributos com a educação presencial, tais como: as 
oportunidades para o discurso humano em directo, a colaboração em grupo e o incremento 
da aprendizagem activa.” Atributos partilhados face à utilização, por exemplo, de chat e de 
videoconferência que permitem a comunicação directa entre indivíduos que se encontram a 
longas distâncias. Considerando-se o modelo de sala de aula virtual síncrona constata-se as 
vantagens desta exibir atributos muito similares ao ensino presencial, como foi referido, e 
assim apresentar características familiares para os alunos, e de permitir um acréscimo de 
acesso devido a aumentar a área geográfica que pode abranger, no entanto restringe as 
opções dos alunos, pois têm de estar presentes numa hora pré-definida, o que também pode 
ser um constrangimento se os alunos se encontrarem em diferentes fusos horários 
(Anderson, 2004, p. 278). Refira-se que os factos apontados como constrangedores podem 
ser ultrapassados implementando uma versão de sala de aula virtual assíncrona, contudo 
esta versão poderá originar maiores dificuldades de coordenação e reduzir as 
oportunidades dos alunos se sentirem “em sincronia” com a turma (Burge, 1994, referido 
por Anderson, 2004, p. 278). A implementação de uma sala de aula virtual, de forma 
síncrona ou assíncrona, pode potenciar as possibilidades de percepção, que contribuem 
para a aprendizagem dos alunos, recorrendo-se à utilização de um conjunto diversificado 
de instrumentos multimédia possíveis de disponibilizar através da internet, que 
incorporarem informações áudio, vídeo, textual e/ou imagens (UNESCO/IITE, 2003), 
minimizando limitações inerentes ao facto de não se encontrarem numa sala de aula 
presencial, tendo desta forma a possibilidade de ter acesso a diferentes materiais.  
Nesta modalidade de ensino “o professor tem uma função preponderante (Gaspar, 2003, 
p. 66). Segundo Clandinin & Connelly (1992) este tipo de ensino coloca os professores 
junto daqueles que concebem o currículo, ambos com respeito aos conteúdos comunicados 
e ao currículo criado nas interacções entre professores e alunos. Ally (2004) salienta 
também que quem concebe estes currículos tem de ser um bom conhecedor das diferentes 
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estratégias de ensino-aprendizagem de modo a escolher a mais apropriada, pois estas 
deverão: “motivar os estudantes, facilitar a transformação profunda, desenvolver a pessoa 
na sua totalidade, considerar as diferenças individuais, promover a aprendizagem 
significativa, encorajar a interacção, fornecer retorno, facilitar a aprendizagem contextual, 
e disponibilizar apoio durante o processo de aprendizagem” (Ally, 2004, p. 6). As 
estratégias de ensino que podem ter um maior impacto serão as que “decorrem dos 
paradigmas comportamental e interpessoal que acentuam ou a repetição associada a 
feedback ou a colaboração” (Gaspar & Roldão, 2007, p. 181). A resolução de problemas e 
o foco organizador são referidas por Gaspar (2003, p. 66) como duas metodologias que 
apresentam características que tornam a sua aplicação pertinente na modalidade online. 
Mason (2003) refere que em cursos num ambiente virtual é provavelmente mais difícil 
ocultar falhas de concepção e ao nível dos conteúdos, sendo necessário, segundo Ally 
(2004, p.4), que os materiais utilizados no ensino online sejam concebidos de forma 
adequada, tendo os aprendentes e a aprendizagem como foco, e fornecendo um apoio 
adequado às diferentes situações de aprendizagem. Por exemplo, nas semanas iniciais do 
curso os alunos irão necessitar de um maior apoio (Mason, 2003). 
De acordo com Mason (2003) os requisitos dos materiais utilizados na modalidade 
online não diferem muito daqueles que os materiais em regime presencial devem cumprir, 
ou seja:  
- Fixar finalidades e objectivos para que o estudante compreenda o que é 
esperado; 
- Induzir a interactividade dos estudantes com os materiais através da 
disponibilização de questões de auto-avaliação, ‘pausas’ para reflexão, 
pequenas actividades para aplicar o que aprende;  
- Utilizar uma linguagem informal e de conversação para aliciar o leitor a 
uma aprendizagem dialogante. 
 
Para este autor a diferença substancial entre os materiais utilizados no regime presencial e 
que habitualmente se encontram em papel e os utilizados no ensino online prende-se com a 
multiplicidade de opções de navegação que instrumentos como os hipertextos fornecem. 
Sendo que este facto poderá encorajar os alunos a seguirem os seus interesses e verem as 
relações naturais que existem entre ideias e conceitos, não obstante de se poder também 
tornar um pouco confuso, superficial e nem sempre existir uma análise coerente dos 
conteúdos. 
 Para finalizar o tema do ensino a distância, refira-se uma publicação da UNESCO/IITE 
(2003), na qual se procura descrever o posicionamento da internet na educação moderna e 
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o possível papel que a internet poderá assumir no desenvolvimento eficaz de diferentes 
formas de ensino a distância. Nesse documento é referido que um simples acesso à internet 
permitirá concluir que esta poderá consistir numa ferramenta de aprendizagem, pois 
“aqueles grupos enormes de textos e contextos multimédia não foram criados para serem 
lidos linearmente, mas pelo contrário, os textos utilizam ligações para percorrer diferentes 
caminhos, para colocar em contacto diferentes partes ou para conectar com outros textos” 
(UNESCO/IITE, 2003, p.49). Salientando-se, no mesmo documento, que para as 
ferramentas disponibilizadas através da internet se tornarem numa oportunidade válida de 
aprendizagem é necessário que as suas características e os princípios de algumas das 
teorias de aprendizagem sejam tidos em consideração e articulados. As teorias de 
aprendizagem referidas são o construtivismo e a aprendizagem como um fenómeno social. 
Segundo UNESCO/IITE (2003), a internet permite personalizar o ensino, adaptando-o às 
especificidades dos alunos, de acordo com os seus conhecimentos prévios e interesses, e 
permitindo ao aluno o seu próprio percurso de aprendizagem. Assim, os recursos que a 
internet disponibiliza poderão ser utilizados de modo a desenvolver actividades de 
aprendizagem que favoreçam a autonomia do aluno e promovam a auto-regulação e o 
controlo do seu processo de aprendizagem. Esta organização das actividades visa ter por 
fundamento o construtivismo, pois:  
Se o estudante organizar ou elaborar a informação, a aprendizagem será 
significativa e a sua qualidade estará de acordo com a qualidade que a 
organização ou a criação tem. A aprendizagem é um processo construtivo. Isto 
significa que as actividades de aprendizagem básicas conduzem à construção 
dos significados para os estudantes. (UNESCO/IITE, 2003, p.49) 
 
A utilização da internet e dos seus recursos como instrumento de aprendizagem tem por 
base os princípios que fundamentam a teoria da aprendizagem como um fenómeno social 
de Vigotsky, pois de acordo com UNESCO/IITE (2003): 
A internet aumenta as possibilidades de aquisição de novos conhecimentos 
para limites insuspeitáveis. A concentração na rede de tantas pessoas, ideias e 
culturas conjuga-se com a concepção de aprendizagem de L. Vigotsky de 
níveis de experiências sociais e de pessoas culturalmente diferentes ligadas de 
forma virtual. (p.50) 
 
Deste modo, a internet cria novas possibilidades para a existência das interacções através 
do diálogo de que está dependente a aquisição de novo conhecimento segundo esta teoria 
de aprendizagem.  
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Em suma, apesar da existência de diferentes campos teóricos no qual se pode enquadrar 
o processo de desenvolvimento curricular, este pode ser caracterizado através de três fases: 
a concepção do currículo, a implementação do currículo e a avaliação do currículo. Na 
primeira destaca-se: a análise da situação, isto é, o conhecimento prévio das diferentes 
características do contexto escolar; a definição dos objectivos e conteúdos da 
aprendizagem, e, a organização curricular. Na implementação curricular sobressai as 
decisões tomadas ao nível da organização das diferentes acções que visam possibilitar aos 
alunos que atinjam os objectivos preconizados na fase de concepção do currículo. A este 
nível refira-se a importância de considerar o regime de ensino através do qual a oferta 
educativa é disponibilizada, atendendo à existência de diferentes potencialidades e 
limitações associadas a cada um dos regimes de ensino. Por seu lado, a fase de avaliação 
do currículo integra a regulação e verificação das aprendizagens alcançadas pelos alunos, 
bem como a regulação do próprio processo de desenvolvimento curricular. 
Após considerar-se as diferentes fases do processo de desenvolvimento curricular, 
apresenta-se em seguida alguns aspectos que fundamentam uma perspectiva 
interdisciplinar no que respeita a um currículo de ciências.  
 
2.3. INTERDISCIPLINARIDADE NO ENSINO DAS CIÊNCIAS: CONCEITOS, PERSPECTIVA 
HISTÓRICA E FUNDAMENTAÇÃO 
 
A interdisciplinaridade é um conceito complexo, cujo significado não apresenta uma 
definição exacta e que seja genericamente aceite. Assim importa esclarecer a forma como 
poderá ser entendida no contexto escolar, nomeadamente na concepção e implementação 
curricular. 
Para contextualizar a interdisciplinaridade na escola, comecemos por considerar 
(veremos adiante que nem sempre é vista nessa perspectiva) o termo interdisciplinaridade 
“como algo que visa superar a compartimentação disciplinar que tradicionalmente 
configura a instituição escolar” (Pombo, 1994). Segundo esta perspectiva, a 
interdisciplinaridade encontra-se ao longo de um continuum com os termos 
pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade, e “seria então (e muito simplesmente) algo 
que acontece entre (inter) pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade, respectivamente, 
o limite mínimo e máximo do continuum referido” (Pombo, 1994).  
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A emergência da interdisciplinaridade na Escola teve como uma das suas origens, de 
acordo com Pombo (1994), a “ruptura da escolaridade em função da crescente 
especialização e fragmentação do conhecimento científico”, isto é, a Escola “tem cada vez 
mais coisas para ensinar: conhecimentos cada vez mais especializados, desintegrados e 
dispersos, mais afastados da experiência imediata e, portanto, mais distantes dos alunos e 
mais abstractos” (Pombo, 1994). Daqui advém um conjunto de alterações que a Escola foi 
introduzindo, como o aumento dos programas, a criação de novas disciplinas, a eliminação 
de disciplinas do currículo, o aumento da carga horária dos alunos e o prolongamento da 
própria escolaridade. A interdisciplinaridade, segundo Pombo (1994), corresponderá 
assim:  
[…] ao desejo de uma prática de ensino que aponte no sentido da articulação e 
do cruzamento dos saberes disciplinares, que suscite a confluência de 
perspectivas para o estudo de problemas concretos, […] que possibilite alguma 
economia de esforços e até mesmo uma «gestão de recursos» […] (p. 6) 
 
Outros dois factores apontados pela autora, para a aspiração interdisciplinar no contexto 
escolar, têm por fundamento a perda de estatuto da Escola como meio de comunicação e 
informação privilegiado face ao surgimento de um conjunto de outros meios de 
comunicação que são acessíveis a todos, e a ruptura entre a tecnologia-ciência e o cidadão 
comum, isto é “A ciência é hoje, e cada vez mais, algo de inacessível e longínquo a que 
apenas uma pequeníssima minoria de especialistas vai tendo acesso”, sendo o recurso à 
interdisciplinaridade o modo de “fomentar a convergência de diversas formas de 
conhecimento e actividade humanas como forma de compensar, ou mesmo superar, os 
efeitos perversos, da especialização e fragmentação dos saberes na consciência dos alunos” 
(Pombo, 1994). 
Esta aspiração de interdisciplinaridade ou de integração dos saberes terá emergido no 
século XX, quando os activistas sociais consideraram que a escola devia abranger 
propósitos amplos como “(1) contribuir para o crescimento e desenvolvimento saudável 
dos jovens e (2) promover as destrezas e as atitudes associadas com o modo de vida 
democrático” (Beane, 2003). Tal aspiração contrapunha-se à abordagem curricular por 
disciplinas que havia surgido quando a Escola tinha o propósito de preparar os alunos para 




  26 
D’Hainaut relativamente a esta aspiração interdisciplinar refere o caso da abordagem 
das ciências, citando a proclamação de Augusto Comte (1907) no seu curso de filosofia 
positiva: 
Para que a filosofia natural possa levar a bom termo a renovação, já tão 
preparada, do nosso sistema intelectual, é indispensável que as diferentes 
ciências que dela fazem parte, consideradas por todas as inteligências como os 
diversos ramos de um único tronco, sejam primeiro reduzidas àquilo que 
constitui o seu espírito, isto é, aos seus principais métodos, aos seus mais 
importantes resultados. Só desta forma o ensino das ciências se pode tomar, 
entre nós, a base de uma nova educação geral racional. (D’Hainaut, 1980, 
citando Comte, Tomo 1, p. 22 e 23) 
 
De acordo com Pombo (2004) a interdisciplinaridade é proclamada em França, como 
uma reivindicação estudantil, durante os acontecimentos de Maio de 68, estando nos anos 
seguintes “na base de múltiplas experiências, de âmbito e amplitude variada, experiências 
que, em geral, têm a sua origem nos próprios professores” (p.111). A autora refere que no 
caso da França a vocação para liderar o movimento da interdisciplinaridade é atribuída à 
disciplina de Filosofia, no ensino secundário. A tarefa do ensino da Filosofia “seria a de 
propor uma concepção do mundo na qual cada ciência teria o seu lugar” (p.111). Por seu 
lado, na generalidade dos países anglófonos é o ensino das ciências que toma a dianteira do 
processo. Na década de 70, e também em torno da UNESCO, constitui-se: 
[…] um movimento tendente à adopção daquilo a que se chamou «Ensino 
integrado das ciências». Correspondendo inteiramente aos objectivos da 
interdisciplinaridade, essa proposta tem como determinação diferenciadora o 
facto de visar o ensino articulado (leia-se integrado) de disciplinas, mas apenas 
de carácter científico. (Pombo, 2004, p. 112) 
 
Este movimento foi sendo generalizado a nível mundial, alargando-se à maior parte dos 
países da Europa. Contudo será nos “países do terceiro mundo, especialmente em África, 
no Sudoeste Asiático e em alguns Estados árabes, que o ensino integrado das ciências, em 
estreita articulação com o desenvolvimento de projectos de educação ambiental, surge 
institucionalizado a nível nacional” (Pombo, 2004, p.113). Ainda segundo a autora, ao 
longo dos anos foram sendo realizadas conferências internacionais com o objectivo de 
acompanhar e estudar as múltiplas experiências e projectos desenvolvidos na área do 
ensino integrado das ciências, que alcançaram em alguns casos o nível de projectos de 
ensino de nível regional, devido à estrutura descentralizada dos sistemas de ensino da 
generalidade desses países. São exemplo de projectos com uma perspectiva de ensino 
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integrado das ciências: o Nuffield Combined Science, o Scottish Integrated Science e o 
Harvard Project Physics: an integrated science course. 
Esta perspectiva interdisciplinar do ensino das ciências como base da educação em 
ciências, continua tão actual como no início do século XX, com a agravante de nos dias de 
hoje o conhecimento nos diferentes ramos do saber científico se encontrar ainda mais 
separado num número cada vez maior de especialidades, face ao facto da ciência e 
tecnologia crescerem de forma acelerada (Levy, 1994).  
A abordagem do ensino das ciências através da perspectiva interdisciplinar implica uma 
orientação temática que combine o conhecimento de diferentes disciplinas e baseada em 
metodologias similares (Hansen & Olson, 1996). Considerando esta óptica, pode-se 
assumir uma versão CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade), que coloca a relação entre os 
temas destes contextos no centro do ensino, e a literacia científica para todos os estudantes, 
assim os temas são seleccionados com base na sua relevância para a vida quotidiana. 
Hansen e Olson referem que para conceber a integração “os educadores de ciências não 
devem combinar peças separadas do conhecimento para os estudantes, mas organizar a 
instrução segundo um caminho que permita aos próprios estudantes desenvolverem a sua 
relação com o mundo natural” (Hansen & Olson, 1996, p.671). Para os autores, a ciência 
integrada na perspectiva CTS requer uma fractura com as disciplinas tradicionais, 
desafiando a identidade dos professores e criando incerteza. Esta alteração de pensar 
segundo o ponto de vista da disciplina, passando para uma abordagem interdisciplinar em 
ciência tem um forte fundamento no facto dos assuntos da vida quotidiana estarem 
relacionados entre si de várias formas e os problemas que surgem necessitarem para serem 
resolvidos de conhecimentos de diferentes áreas disciplinares.  
O facto atrás referido é evidenciado por Filho, Bernardes, Souza e Rabello (2006), ao 
afirmarem que “A interdisciplinaridade permite uma visão diferenciada do mundo, pois 
uma diversificação dos enfoques em torno do mesmo assunto permite ampliar sua 
compreensão, descartando algumas idéias preconcebidas e abrindo espaço a idéias 
divergentes e criativas.” No caso do ensino numa abordagem disciplinar, e devido a “Cada 
professor, cada responsável curricular de um dado currículo, valoriza quase sempre, os 
conhecimentos do seu campo e as concessões nem sempre fáceis de fazer” (Levy, 1994), 
pode-se considerar que o ensino é perspectivado segundo as designações de um 
especialista. E de acordo com Filho, Bernardes, Souza e Rabello (2006), “O especialista 
em geral, não porque deseje isso, mas porque é falível e limitado, tende a enxergar o 
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mundo sob o filtro de sua especialidade, e tem grande dificuldade na compreensão do 
mundo como um sistema interligado.” (p.329) 
Hodson (1992) refere que Smolicz e Nunan (1975) argumentam que “as finalidades da 
educação em ciência deve ser o de dar aos alunos a confiança na capacidade da ciência e 
da tecnologia para manipular, alterar e controlar os eventos”, mencionando também 
Maxwell (1984) que defende que muitos dos problemas sociais eminentes, incluindo a 
pobreza, doenças e má nutrição, não são causados pela falta de conhecimento científico ou 
técnica, mas por uma falta de compreensão e de apropriação dos propósitos da ciência. 
Segundo Hodson (1992) o objectivo de um currículo de ciências integrado através de um 
método comum é inatingível, exceptuando um nível elementar, sendo que a “a unidade de 
educação em ciência pode ser procurada em termos da coerência e consistência entre as 
metas (finalidades e objectivos), conteúdo (conhecimento, competências e atitudes), 
experiências de ensino/aprendizagem e procedimentos de avaliação/classificação da 
educação em ciência.” (p. 547/548).  
Num âmbito mais alargado da integração curricular, Hargreaves, Earl e Ryan (1996, 
p.99) referem a existência de três caminhos através dos quais o significado da integração 
curricular tem sido abordado na literatura: (1) o lado de uma dicotomia; (2) como pontos 
num contínuo; e (3) uma parte de uma tipologia multidimensional.  
O primeiro significado tem por base a dicotomia entre a especialização e a integração, 
isto é entre um ensino baseado em disciplinas mais autónomas ou áreas disciplinares ou 
multidisciplinares em que ocorra articulação dos assuntos. Hargreaves, Earl e Ryan (1996) 
referem que “A integração não significa abolir temas ou ceder em temas vagamente 
concebidos. Ela implica subordinar disciplinas previamente isoladas ou cursos a uma ideia 
relacional, que esbata as fronteiras entre as disciplinas.” (p.100). Em relação ao segundo 
significado, os autores referem os trabalhos de: Fogarty (1991) que apresenta um conjunto 
de modelos diferentes nos quais a integração pode ocorrer, e que passam pela leccionação 
de disciplinas isoladamente, abordando apenas “os seus conteúdos”, passando por modelos 
em que conteúdos de duas ou mais disciplinas são integrados, até modelos em que a 
distinção entre as disciplinas envolvidas não é muito perceptível; e de Drake (1991) que 
apresenta o contínuo como o percurso traçado para criar um currículo interdisciplinar 
(passando pela multidisciplinaridade com pequenas integrações e evoluindo com o tempo). 
O último significado que tem por base a tipologia multidimensional, Hargreaves, Earl e 
Ryan (1996) referem os modelos de integração de Case (1991) que não são um contínuo, 
mas apenas possuem características diferentes, não sendo hierarquizáveis em termos 
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qualitativos. São eles: a fusão de elementos de ensino separados anteriormente; a inserção 
de um elemento num conjunto mais alargado; a correlação entre elementos que 
permanecem separados no ensino; a harmonização de diferentes capacidades, conceitos e 
atitudes através de elementos de ensino que se encontram separados.  
  A perspectiva da integração curricular tendo por base a dicotomia referida por 
Hargreaves, Earl e Ryan (1996) foi abordada por D'Hainaut (1980). O autor refere que:   
[…] a óptica disciplinar que é mais comum e que encontra justificação numa 
forte coerência, numa grande comodidade para organizar o ensino do simples 
para o complexo e do conhecido para o desconhecido e sobretudo no 
paralelismo entre a estruturação dos conhecimentos na aprendizagem e a 
estrutura da disciplina ensinada. (p. 114) 
 
Segundo D’Hainaut (1980), Phénix num seu trabalho menciona que as disciplinas 
permitiam revelar “a estrutura da realidade e ajudam a apreendê-la através de uma 
organização de conceitos e teorias apropriadas”, e Bruner, de acordo com D’Hainaut 
(1980): 
[…] reconhece também às disciplinas a vantagem de constituir um conjunto de 
hábitos, de súmulas, de maneiras de aprender as coisas que facilitam a 
produção de ideias, mas ele chama a atenção para o perigo que elas comportam 
de «banalização» do conhecimento. (p.114) 
 
Porém, D'Hainaut (1980) aponta alguns erros a esta perspectiva, nomeadamente: “a 
compartimentação dos conhecimentos, a rigidez, a incapacidade de fazer operar 
transformações horizontais, a devoção e até o dogmatismo que muitas vezes ela suscita.” 
(p. 114). No que concerne a óptica interdisciplinar, D'Hainaut (1980) identifica como 
vantagens a “abertura, transferência fácil, visões mais generalizadas, redução das tentações 
de devoção exclusivista” (p.115). Realçando, porém, a necessidade de “repor a estrutura 
vertical interdisciplinar sempre que a disciplina seja ela própria o objecto do 
conhecimento” (p.115), sendo que alguns princípios não concernem todas as disciplinas 
devendo nessas situações ser alvo de uma abordagem vertical, ou seja em termos da 
disciplina. 
Pacheco (1996) também refere a supracitada dicotomia aquando a abordagem sobre a 
organização curricular. Assim o autor destaca que a “organização curricular por disciplinas 
implica, necessariamente, o regime de docência em que o professor é responsável por uma 
só disciplina, com uma função educativa especializada que levanta inúmeras barreiras entre 
professores que pertencem a grupos disciplinares diferentes” (p. 81), contudo também 
refere “que a organização do conhecimento por disciplinas traz vantagens: aumenta a 
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qualidade do ensino, evita a superficialidade do que se aprende, cada disciplina tem os seus 
próprios conceitos e modos de perspectivar o saber.” (Pacheco, 2000, p. 26). Por seu lado, 
a “organização por áreas disciplinares ou pluridisciplinares é um outro modelo muito 
seguido na estruturação curricular, consistindo na organização da aprendizagem no âmbito 
de várias disciplinas afins (Pacheco, 1996, p. 82), sendo que a interdisciplinaridade não 
visa romper com as disciplinas mas acabar com as suas fronteiras estanques, e “abordar os 
conteúdos curriculares a partir da integração ou da visão global das diferentes disciplinas.” 
(p.84). Pacheco (1996) salienta, ainda, a dificuldade de se desenvolver a integração 
curricular na estrutura da escola actual, “sobretudo a partir do momento que prevalece um 
modelo organizativo centrado nas disciplinas, no trabalho individual e fragmentado do 
professor e na submissão do aluno” (p. 85). Esse modelo organizativo em disciplinas 
também origina problemas na implementação de projectos interdisciplinares, pela 
fragmentação e segmentação temporal, espacial e programática (Pombo, 1994) e “não 
estimula o professor a procurar ligações entre a «sua» disciplina e outras que os alunos têm 
no seu currículo” (Levy, 1994). Não obstante destas dificuldades, Pacheco (1996) 
considera que a integração curricular aponta para “o reconhecimento da diversidade e 
pluralidade das experiências de aprendizagem dos alunos e para uma diferente concepção 
do processo de ensino-aprendizagem.” (p. 85) 
Esta diferente percepção da concepção do processo de ensino-aprendizagem, de acordo 
com Pacheco (2000), apresenta no quadro teórico uma série de argumentos favoráveis:  
a) Argumentos curriculares. […] o código integrado favorece as relações de 
trabalho de tipo horizontal, cooperativo, participativo, e facilita a 
interligação das diferentes fases de desenvolvimento do currículo. 
b) Argumentos epistemológicos. O mundo real não pode ser compartimentado 
e a divisão entre áreas de conhecimento é uma resposta para os problemas 
de organização e gestão do currículo nos contextos escolares. 
c) Argumentos psicológicos. A integração oferece aos alunos propostas de 
trabalho que correspondem às suas necessidades, interesses e motivações. 
[…] 
d) Argumentos sociológicos. A integração segue a necessidade de se organizar 
o conhecimento em novas formas que dêem resposta aos problemas sociais 
do abandono e da exclusão escolar. (p. 33) 
  
Sacristán (2000) coloca a justificação de um currículo organizado em áreas disciplinares ou 
pluridisciplinares, no facto de consistir num “esforço para conectar conhecimentos 
provenientes de campos disciplinares mais especializados, para proporcionar uma 
experiência de aprendizagem mais significativa e globalizada para o aluno que aprende. 
Este aspecto é fundamental nos níveis de educação obrigatória” (p. 80). Atribuindo à 
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organização em disciplinas as dificuldades dos alunos em transporem para o seu dia-a-dia 
as aprendizagens adquiridas no contexto escolar:  
A falta de uma cultura integrada nos alunos que permaneceram longo tempo na 
instituição escolar é o reflexo de um aprendizado adquirido em parcelas 
estanques sem relação recíproca. Isso se traduz numa aprendizagem válida para 
responder às exigências e ritos da instituição escolar, mas não para obter 
informações ordenadas do mundo e da cultura que nos rodeia. (Sacristán, 2000, 
p.80) 
 
Ribeiro (1998) também aborda a questão de uma formação especializada ou uma formação 
mais geral no ensino básico:  
Esta questão assume acuidade especial no delineamento de planos e programas 
de educação básica que, por definição, não devem contemplar a formação 
específica orientada para um ramo do saber e actividade humana mas, antes, a 
formação geral do homem e do cidadão. (p. 64) 
 
Relativamente à implementação da integração curricular, Hargreaves, Earl e Ryan 
(1996) referem que os projectos com estas características falham por vezes devido à 
integração ameaçar as estruturas de poder e controlo, e não somente por não terem 
conseguido atingir os seus objectivos. Os autores referem um conjunto de doze problemas 
que consideram ser os mais comuns para que a integração curricular não tenha sucesso. 
São eles:  
- A co-existência com exigências de um currículo mais convencional e 
especializado, a um nível mais elevado da escola ou do sistema educativo;  
- A persistência de padrões de avaliação e requisitos de avaliação tradicionais;  
- A pressão dos pais pelos padrões académicos tradicionais e qualificações de 
base dos sujeitos; 
- A presença de elementos na equipa do projecto que desenvolveram uma longa 
e permanente ligação às suas disciplinas; 
- A importância de manter o sentido de fronteira para a identidade pessoal; 
- A implementação excessivamente rápida; 
- O perigo dos cursos ou programas interdisciplinares dividirem os professores 
em grupos, os integrados no curso ou programa e os exteriores; 
- Problemas burocráticos e sobrecarga de trabalho; 
- Perigos de exaustão emocional; 
- Ameaças para as carreiras dos professores; 
- A necessidade de um sentido de prática;  
- A necessidade de criar uma cultura escolar de colaboração. (Hargreaves, Earl 
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Para Hargreaves, Earl e Ryan (1996) a utilização de estratégias de integração apresenta-se 
como aconselhável para quem pretende que a experiência escolar dos alunos seja menos 
fragmentada. Contudo, segundo estes autores, existe também, por vezes, alguma confusão 
sobre se a integração se refere ao tempo, aos professores, aos alunos ou ao currículo, 
salientando que “Um problema comum com a integração é que o seu significado é 
frequentemente vago, pouco claro, ambíguo ou mesmo sem ideias.” (Hargreaves, Earl & 
Ryan, 1996, p.99).  
Para melhor compreender de que modo a integração curricular pode ocorrer:  
Há que reconhecer não só os limites na construção dos projectos curriculares 
integrados, mormente quando se questiona a significação e sistematização do 
conhecimento, bem como as questões organizacionais que são colocadas ao 
nível da sua implementação. A solução dos agrupamentos dos alunos, a 
organização dos professores em áreas, a elaboração de materiais curriculares, a 
formação de professores, muito baseada na tradição da especialização, são 
alguns dos problemas mais difíceis de ultrapassar. (Pacheco, 2000, p.30) 
 
Pombo, Guimarães e Levy (1993) apresentam dez categorias de análise que permitem 
tipificar as situações de ensino integrado, considerando este como “quaisquer situações de 
ensino que visem alguma articulação dos saberes disciplinares” (p. 32):  
1. Âmbito da integração – refere-se ao número de disciplinas envolvidas na 
situação de ensino; 
2. Alcance da integração – está relacionado com a natureza das disciplinas; se as 
disciplinas pertencerem à mesma área curricular o alcance da experiência de 
integração é menor do que se forem de áreas curriculares diferentes (ex. 
científica, artística, humanidades); 
3. Intensidade de integração – diz respeito à interacção estabelecida entre as 
diferentes disciplinas, que pode ser classificada como: (a) pluridisciplinaridade 
se existe uma coordenação mínima entre as disciplinas; (b) interdisciplinaridade 
quando existe uma combinação dos saberes das diferentes disciplinas; e (c) 
transdisciplinaridade no caso de existir a fusão dos diversos campos curriculares 
e as fronteiras disciplinares desaparecerem; 
4. Perspectiva integradora – refere-se aos princípios subjacentes às situações de 
ensino integrado, assim: na situação pluridisciplinar existe um paralelismo entre 
as disciplinas não sendo necessário a confluência dos seus conteúdos ou dos seus 
métodos; na situação interdisciplinar é necessário a convergência ou combinação 
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das perspectivas das disciplinas envolvidas; a situação transdisciplinar pressupõe 
a unidade global do conhecimento transcendendo os saberes disciplinares; 
5. Nível de realização da integração – centra-se no nível hierárquico em que são 
tomadas as decisões relativas à integração, isto é, se na elaboração do currículo, 
se na elaboração dos programas das diferentes disciplinas, ou se na elaboração 
das situações de ensino (concepção e planificação de uma experiência de ensino 
e sua realização didáctica);  
6. Via de integração – refere-se à natureza curricular ou extra-curricular do espaço 
em que a integração ocorre, sendo que no primeiro considera-se também se 
ocorre a nível disciplinar ou em áreas não disciplinares; 
7. Modalidade de integração – tem por base se a integração se realiza ao nível dos 
problemas das disciplinas, de apenas algumas unidades didácticas, de temas 
extrínsecos (que podem ser um assunto, um conceito, um problema ou um 
processo) aos programas mas que sejam conducentes à integração e actividades 
não lectivas que envolvam diferentes disciplinas; 
8. Duração da experiência de integração – refere-se ao período de tempo durante o 
qual a experiência é desenvolvida, que pode passar de uma situação pontual 
como uma aula ou por um ciclo de ensino; 
9. Origem da experiência de integração – diz respeito à instância de onde partiu a 
iniciativa de realizar a experiência de integração, podendo ser exterior à escola, 
provindo por exemplo do Ministério da Educação ou interior à escola partindo do 
Conselho pedagógico, grupo disciplinar ou de um único professor;  
10. Enquadramento da experiência de integração – refere-se à existência ou não de 
apoios prestados à realização da experiência de integração, podendo estes passar 
por apoio institucional, científico ou material.  
 
Em suma, a abordagem da integração curricular no ensino das ciências e no ensino em 
geral, apresenta um conjunto de assuntos que devem ser explorados, para compreender se o 
desenvolvimento de um projecto com uma perspectiva interdisciplinar é viável, devendo 
ser ponderados os constrangimentos que conduzem a que estes falhem e que são 
evidenciados na literatura. Realce-se a importância de definir claramente os fundamentos 
dessa integração, esclarecendo-se o que vai ser integrado, de que modo, e quem vai 
participar no projecto, bem como assegurar que é possível ultrapassar a segmentação 
temporal, espacial e curricular. 
  34 
 
Constate-se agora algumas características do currículo de ciências desenvolvido em 
Portugal. O currículo de ciências que se encontra em vigor nas escolas portuguesas está 
integrado no CNEB, tendo sido em primeiro lugar concretizado num conjunto de 
competências específicas e posteriormente desenvolvido nas Orientações Curriculares para 
as Ciências Físicas e Naturais para o 3.º ciclo do Ensino Básico. Importa em primeiro lugar 
clarificar que o conceito de competência assumido no CNEB, tem for fundamento que “A 
competência diz respeito ao processo de activar recursos (conhecimentos, capacidades, 
estratégias) em diversos tipos de situações, nomeadamente situações problemáticas.” 
(DEB, 2001, p.9). O CNEB está associado à definição de orientações sobre as 
aprendizagens consideradas fundamentais no ensino básico, sendo que essas orientações 
são explicitadas em termos de competências essenciais (Abrantes, 2001), considerando-se 
que a “designação de competências essenciais procura salientar os saberes que se 
consideram fundamentais, para todos os cidadãos, na nossa sociedade actual, tanto a nível 
geral como nas diversas áreas do currículo” (DEB, 2001, p.10). Essas competências estão 
organizadas em competências gerais que se pretendem transversais e competências 
específicas das diferentes áreas disciplinares. Refira-se que as competências transversais 
evidenciam as características gerais da acção humana, dependam elas da comunicação ou 
da acção técnica (Perrenoud, 1999).  
O papel que a Ciência e a Tecnologia vão assumindo, cada vez mais, no quotidiano 
“exige um população com conhecimento e compreensão suficientes para entender e seguir 
debates sobre temas científicos e tecnológicos e envolver-se em questões que estes temas 
colocam, quer para eles com indivíduos quer para a sociedade como um todo” (DEB, 
2001,p.129). De acordo com Galvão (2002) “o papel das Ciências Físicas e Naturais no 
ensino básico, na perspectiva de uma compreensão global, não compartimentada, justifica-
se até numa ideia de cultura geral”. O currículo de ciências promove assim a perspectiva 
CTS, que segundo Martins (2002), tem-se constituído como inspiração de educadores e 
professores de ciência por ser capaz de preparar melhor os alunos para a compreensão do 
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Os principais objectivos do currículo das Ciências Físicas e Naturais são, segundo 
Galvão e Freire (2004):  
[…] que o aluno do ensino básico seja capaz de: (i) Levantar questões acerca 
do mundo natural que os rodeia, fomentando a curiosidade, o entusiasmo e 
interesse pela ciência; (ii) Adquirir uma compreensão geral e alargada de ideias 
importantes e das estruturas explicativas das ciências, bem como dos 
procedimentos da investigação científica, de modo a sentir confiança na 
abordagem de questões científicas e tecnológicas; (iii) Questionar o 
comportamento humano perante o mundo, bem como o impacto da ciência e da 
tecnologia no nosso ambiente e na nossa cultura. 
 
Para o desenvolvimento das competências enunciadas, no que se refere ao ensino das 
ciências, são propostos quatro temas organizadores: 1) Terra no Espaço, 2) Terra em 
Transformação, 3) Sustentabilidade na Terra e 4) Viver Melhor na Terra. A relação entre 
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Os temas devem ser explorados “numa perspectiva interdisciplinar, em que a interacção 
Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente deverá constituir uma vertente integradora e 
globalizante da organização e da aquisição dos saberes científicos” (DEB, 2001, p.134), 
não existindo uma sequência prescrita para a abordagem dos temas (Galvão, 2002). Desta 
forma considera-se a possibilidade de existir alteração de conteúdos, mas devendo essa 
mudança tem de ter sempre em consideração a sua adequação ao nível etário dos alunos 
(DEB, 2002). Salienta-se no entanto, que nas orientações curriculares se sugere a 
leccionação dos dois primeiros temas, no 7.º ano, do terceiro, no 8.º ano e do último tema 
no 9.º ano.  
Com a sequência sugerida pretende-se que, após terem compreendido um 
conjunto de conceitos relacionados com a estrutura e funcionamento do sistema 
Terra, os alunos sejam capazes de aplicar esses conceitos em situações que 
contemplam a intervenção humana na Terra e a resolução de problemas daí 
resultantes. (DEB, 2002, p. 8) 
 
Por outras palavras, esta sequência visa a existência de uma complexidade e abstracção 
crescentes no decorrer da exploração dos conteúdos (Galvão, 2002).  
As Orientações Curriculares apresentam as CN e as CFQ em paralelo, salientando-se, 
nesse documento, que essa organização pretende evidenciar os conteúdos tidos como 
independentes e sem relação e não propor uma única disciplina. Contudo, considera-se a 
possibilidade de, se os professores “assim o entenderem, organizarem colaborativamente as 
suas aulas, ou alguns conteúdos ou ainda orientarem os alunos no desenvolvimento de 
projectos comuns” (DEB, 2002, p. 8), sendo aliás indicado como imprescindível, em 
alguns casos, o recurso a outras áreas disciplinares para a compreensão dos conteúdos 
estudados. O documento Orientações Curriculares apresenta um conjunto de sugestões de 
experiências educativas para as CN e para as CFQ, para cada um dos quatro temas 
organizadores, sendo que em todos eles se sugerem questões de partida mais gerais, 
relacionadas com a natureza da Ciência e do conhecimento científico, e outras mais 
específicas, que no seu conjunto estão relacionadas com conteúdos abordados nas duas 
disciplinas. O conjunto dessas questões poderá servir de ponto de partida para a 
colaboração entre os professores das duas disciplinas. Tal como a sequência dos temas 
organizadores, também as experiências educativas propostas “podem ser seguidas 
adaptadas ou substituídas por outras que os professores entendam, de acordo com as 
características dos alunos e contextos educativos” (DEB, 2002, p. 4/5). Porém, as 
experiências educativas implementadas devem ser diversificadas contribuindo para o 
desenvolvimento das competências, de conhecimento (substantivo, processual e 
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epistemológico), de raciocínio, de comunicação e de atitudes científicas e sociais, 
enunciadas (Galvão & Freire, 2004). No que se refere à avaliação, que é indispensável em 
situação escolar, deve estar directamente relacionada com as diferentes actividades que os 
alunos desenvolvem, e assim como a “natureza diferente dessas tarefas faz com que não se 
avaliem da mesma maneira” (Galvão, 2002), é necessário a utilização de diversos 
instrumentos de avaliação de modo a:  
Reduzir a ênfase tradicional da avaliação de componentes específicas e 
compartimentadas do conhecimento dos alunos; 
Aumentar a ênfase da avaliação das competências dos alunos, desenvolvidas 
em experiências educativas diferenciadas. (DEB, 2002, p. 7). 
 
Em síntese, o currículo de ciências em vigor nas escolas portuguesas assume uma 
perspectiva CTS, apresentando uma assumida flexibilidade tanto a nível da sequência dos 
temas organizadores preconizados, como no nível de integração que as disciplinas de CN e 
CFQ poderão assumir. Nesta óptica, o professor deverá assumir um papel activo, 
concebendo um processo de ensino-aprendizagem que vise o desenvolvimento por parte 
dos alunos de um conjunto de competências consideradas essenciais, podendo ser elas 
transversais ou específicas. Refira-se, ainda que de acordo com Galvão e Freire (2004), “as 
orientações curriculares assumem como fundamental que os objectivos de ensino, as 
estratégias e a avaliação têm de formar um todo coerente, implicando que o professor tem 
de tomar em consideração estas três dimensões em simultâneo.” 
 
  
CAPÍTULO III – METODOLOGIA  
 
Neste capítulo apresenta-se a metodologia utilizada para responder ao problema do 
estudo fundamentando-se a sua escolha. Descreve-se também os diferentes procedimentos 
realizados durante a investigação, salientando-se os instrumentos recolha de dados 
utilizados, bem como os pressupostos que sustentam a discussão dos dados, apresentada no 
capítulo posterior. São ainda caracterizados os professores participantes no estudo. 
 
3.1. METODOLOGIA UTILIZADA 
 
Para compreender que princípios, estratégias e dificuldades orientaram a concepção e 
implementação do currículo interdisciplinar para o 3.º ciclo do ensino básico, da Escola 
Móvel, foi utilizada uma metodologia do tipo interpretativo e de natureza qualitativa.  
Bogdan e Biklen (1994) indicam que as investigações qualitativas possuem de uma 
forma geral as seguintes características, que no entanto podem não surgir necessariamente 
com a mesma expressividade em todos os estudos desta natureza: (1) a fonte directa de 
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; (2) a 
investigação é descritiva; (3) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo 
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) os investigadores 
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; (5) o significado tem uma 
importância vital.  
A utilização do estudo de caso nesta investigação teve por fundamento o facto deste 
possibilitar estudar com alguma profundidade um determinado aspecto de um problema 
num intervalo de tempo reduzido (Bell, 1999) e consistir na observação detalhada de um 
contexto, ou individuo, de uma única fonte de documentos ou de um acontecimento 
específico (Merriam, 1988, parafraseada em Bogdan & Biklen, 1994, p.89). Para mais o 
estudo de caso é utilizado para procurar compreender as particularidades únicas de um 
determinado programa, bem como características que possa ter em comum com outros 
(Stake, 1995), aspectos que estão na base do problema enunciado.  
Na análise e interpretação dos dados recolhidos foram tidos em consideração processos 
qualitativos, nomeadamente a análise categorial que funciona por operação de divisão do 
texto em unidades e reagrupamento em categorias segundo os critérios definidos, sendo 
uma técnica rápida e eficaz de se aplicar a discursos directos e simples (Bardin, 2004). As 
categorias utilizadas neste estudo emergiram de questões e preocupações de investigação, 
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nomeadamente as fases de desenvolvimento curricular – Concepção do currículo; 
Implementação do Currículo e Avaliação. Refira-se que uma outra categoria emergiu da 
necessidade de contextualizar o objecto de estudo de modo a minimizar o facto de: 
A escolha de um determinado foco, seja ele um local na escola, um grupo em 
particular, ou qualquer outro aspecto, é sempre um acto artificial, uma vez que 
implica a fragmentação do todo onde ele está integrado. (Bogdan & Biklen, 
1994, p. 91) 
 
Importa ainda referir, que não se considerou a interdisciplinaridade como uma categoria, 
mas como a base de toda a análise, por esta ser transversal a todas as categorias e porque, 
segundo Bardin (2004), entre outros aspectos, as categorias devem possuir: a exclusão 
mútua, a objectividade e a fidelidade. 
 
3.2. DESENHO DO ESTUDO 
 
O estudo, tal como indicado anteriormente, tem por base a análise do currículo do 
domínio de formação O Universo e a Vida, do 3.º ciclo do ensino básico da Escola Móvel. 
Tendo em vista os objectivos propostos, a investigação teve como participantes os 
professores do domínio de formação analisado e a coordenadora do projecto.  
A recolha de dados foi realizada através da realização de entrevistas semi-estruturadas e 
de análise documental. A entrevista à coordenadora do projecto foi realizada à distância, 
através de correio electrónico, e teve por fundamento a recolha de informações gerais sobre 
o projecto Escola Móvel (Apêndice A). As entrevistas aos professores foram realizadas 
individualmente, tendo por base o mesmo guião (Apêndice B). No que concerne à análise 
documental foram analisados o Projecto Educativo da Escola Móvel (PE-EM), o plano 
programático do domínio de formação O Universo e a Vida; planificações a curto prazo; e 
actividades propostas aos alunos. 
Considerando a natureza dos dados recolhidos, na sua análise e interpretação foram 
somente tidos em consideração processos qualitativos, nomeadamente a análise categorial 
(Bardin, 2004). A análise efectuou-se através da elaboração de categorias relacionadas com 
as questões de investigação e da triangulação dos dados recolhidos através das entrevistas e 
da análise documental. Este procedimento fez emergir as seguintes categorias de análise: A 
Escola Móvel; Concepção do Currículo; Implementação do Currículo; e Avaliação. Na 
primeira categoria pretendeu-se enquadrar o domínio de formação analisado no contexto 
da Escola Móvel, nomeadamente ao nível do projecto educativo da escola, da sua 
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organização e funcionamento. Na Concepção do Currículo foram analisados os objectivos 
do currículo, a sua organização face ao CNEB e as planificações das aulas. Na categoria 
Implementação do Currículo descreve-se a organização das aulas, analisando-se alguns 
exemplos concretos de actividades implementadas, discutindo-se potencialidades e 
dificuldades associadas ao regime de ensino à distância implementado. Na categoria 
Avaliação procura-se compreender o modo como a avaliação do trabalho dos alunos é 
realizado, assim como a avaliação que é realizada do currículo. Ao longo das categorias de 
análise é dado um especial ênfase à interdisciplinaridade, isto é, a análise e discussão dos 




Os professores participantes no estudo leccionam o domínio de formação o Universo e 
a Vida a todas as turmas de 3.º ciclo de ensino básico da Escola Móvel. A professora Maria 
João é licenciada em Ensino de Biologia e Geologia – variante de Biologia, leccionando há 
13 anos. O professor Ricardo licenciou-se em Biologia, tendo obtido a profissionalização 
em serviço, e lecciona há 15 anos. A professora Sandra licenciou-se em Engenharia 
Química e posteriormente em Ensino da Física e da Química – variante de Química, tendo 
11 anos de ensino. Dos três professores apenas a professora Sandra já leccionou percursos 
curriculares alternativos para além da Escola Móvel. Relativamente à Escola Móvel a 
professora Sandra participa no projecto desde o seu início, sendo que a professora Maria 
João entrou no segundo ano e o professor Ricardo encontra-se no seu primeiro ano nesta 
escola. 
Para além dos professores do domínio de formação em análise, este estudo teve 
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3.4. INSTRUMENTOS E MÉTODOS DE RECOLHA DE DADOS 
   
Atendendo aos objectivos deste estudo os métodos de recolha de dados escolhidos 
foram, como já referido, a realização de entrevistas semi-estruturadas e a análise 
documental. 
Uma investigação que se baseia numa metodologia como o estudo de caso tem como 
uma das suas finalidades obter descrições e interpretações de outros que não o próprio 
investigador (Stake, 1995, p. 66), sendo que com esse intuito a entrevista surge como o 
método preferencial. As entrevistas, pela existência de um contacto directo entre o 
investigador e o interlocutor, permitem ao primeiro explorar ideias, investigar motivos e 
clarificar as respostas dadas (Quivy & Campenhoudt, 1998; Bell, 1997). Outro aspecto das 
entrevistas que é relevante, principalmente em investigações que seguem uma metodologia 
de estudo de caso, reside no facto de entrevistas não totalmente estruturadas permitirem 
alargar e rectificar o campo de investigação (Quivy & Campenhoudt, 1998). 
Gillham (2005) salienta que as entrevistas semi-estruturadas possibilitam um balanço 
entre a sua estrutura e a qualidade dos dados obtidos, indicando como elementos da 
estrutura mais comum deste tipo de entrevistas: as mesmas questões serem colocadas a 
todos os envolvidos; o tipo e a forma das questões seguirem um processo que visa garantir 
o foco no tópico em estudo; serem realizadas questões suplementares aos entrevistados se 
estes não abordaram espontaneamente um determinado aspecto de interesse, para garantir 
uma cobertura equivalente; e, a duração das entrevistas ser aproximadamente equivalente 
para cada um dos entrevistados. O mesmo autor refere que a obtenção dos dados 
pretendidos pode ser dificultada pela falta de capacidades e/ou prática do entrevistador, 
sendo que Tuckman (1999) refere como problema o facto dos entrevistados poderem dizer 
não o que pensam mas o que consideram que o entrevistador gostaria de ouvir. 
Apesar das vantagens mencionadas anteriormente no que se refere à entrevista ser 
realizada presencialmente, existiu a necessidade de realizar à coordenadora da Escola 
Móvel a entrevista através de correio electrónico. Essa situação teve origem na dificuldade 
em se agendar a entrevista, face às obrigações profissionais da entrevistada, motivo esse 
apontado por Gillham (2005) como justificativo da aplicação deste tipo de entrevista. 
Segundo o mesmo autor, na impossibilidade da entrevista presencial este tipo de entrevista 
é extremamente útil, pois pode ser respondida rapidamente e de acordo com a conveniência 
do entrevistado. 
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Na elaboração e realização das entrevistas foram tidos em consideração alguns aspectos 
cuja importância é salientada por autores como Quivy e Campenhoudt (1998), e Bell 
(1997), nomeadamente: a duração e o local da entrevista; a quantidade de perguntas; a 
realização de intervenções na recondução do entrevistado e a objectividade na condução da 
mesma. Assim, as entrevistas tiveram uma duração aproximadamente de trinta minutos 
cada, tendo sido realizadas individualmente num dos gabinetes da escola e tendo por base 
um guião (Apêndice B) que foi utilizado com alguma flexibilidade de modo a possibilitar 
que os entrevistados seguissem a sua linha de pensamento. Refira-se, ainda, que foi 
realizado um registo áudio das entrevistas, devidamente autorizado, para posterior análise e 
tomadas algumas notas no final de cada entrevista. 
Por seu lado, a recolha de dados através da análise documental permite «ter acesso à 
“perspectiva oficial”» (Bogdan & Biklen, 1994, p. 180), apresentando-se a análise de 
documentos da escola como uma fonte de dados extremamente valiosa (Bell, 1999, p.107). 
Nesta investigação as fontes documentais utilizadas constituem fontes primárias não 
deliberadas, segundo a designação de Bell (1999), que refere que as fontes primárias são 
aquelas que surgem no período analisado, sendo não deliberadas por serem utilizadas pelo 
investigador com um propósito diferente daquele para o qual foram elaboradas, pois são 
resultado dos processos e trabalho diários do sistema educativo.  
Considerando os objectivos da investigação, a análise documental tem por base os 
seguintes documentos: Projecto Educativo da Escola Móvel (PE-EM), o plano 
programático do domínio de formação O Universo e a Vida; planificações a curto prazo; e 






CAPÍTULO IV – RESULTADOS E DISCUSSÃO  
 
De acordo com o acima mencionado, procura-se neste capítulo analisar a informação 
recolhida no decurso deste estudo. Dessa análise emergiram as quatro categorias, que 
constituem os sub capítulos apresentados – A Escola Móvel; Concepção do currículo; 
Implementação do currículo; e, Avaliação. Refira-se, novamente, que a 
interdisciplinaridade serve de base à discussão realizada ao longo de todo o capítulo, 
procurando-se esclarecer o modo como é evidenciada em cada uma das categorias.   
4.1. A ESCOLA MÓVEL  
  
O projecto Escola Móvel foi iniciado no ano lectivo de 2005-2006, tendo por intuito 
“dar resposta a uma comunidade específica e ir de encontro às suas necessidades” (Escola 
Móvel, 2006, p.1), mais concretamente:  
Encontrar uma solução educativa com qualidade e coerência para estes alunos 
[itinerantes] e que permitisse a conclusão da escolaridade obrigatória. Permitir 
que tal como todos os outros jovens da sua idade tivesse possibilidade de 
pertencer a uma comunidade escolar com identidade própria e com um projecto 
educativo próprio adequado à sua realidade social e cultural. (Luísa Ucha) 
 
Inicialmente o público-alvo foram, assim, os alunos provenientes de famílias itinerantes, 
Feirantes e Circenses, sendo invocados, na análise do contexto presente no projecto 
educativo da escola, uma série de consequências oriundas dos obstáculos e restrições por 
estes alunos não poderem frequentar o mesmo estabelecimento de ensino ao longo de cada 
ano lectivo por terem que acompanhar as suas famílias nas deslocações profissionais. 
Destacando-se o facto de “com frequência [estes alunos] registam lacunas diversas: 
fragmentação do processo de aprendizagem; descontinuidade nas matérias leccionadas; 
distância dos alunos e suas famílias, relativamente aos contextos escolares das escolas de 
acolhimento; desinteresse dos alunos em relação à escola.” (Escola Móvel, 2006, p. 2). A 
professora Luísa Ucha, coordenadora do projecto, salienta que os alunos:  
Ao entrarem em cada escola e em cada turma por períodos de tempo que 
variavam, ao longo de um mesmo ano lectivo, cerca de 1 a 15 dias, não 
permitia que estabelecessem laços de confiança com os colegas e professores, 
nem que houvesse a possibilidade de os envolver em actividades lectivas 
concertadas, intencionais e específicas que permitissem uma aprendizagem de 
qualidade. Por outro lado, as escolas de matrícula tinham muita dificuldade em 
recolher e organizar informação sobre o trabalho realizado por estes alunos de 
forma a permitir a avaliação no final de cada ano lectivo.  
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Um outro problema prendia-se com o facto de apenas um pequeno conjunto desses alunos 
conseguir chegar ao 9.º ano de escolaridade, e mesmo esses, de acordo com as informações 
da professora Luísa Ucha, não conseguiam realizar com sucesso os exames nacionais de 
Língua Portuguesa e Matemática, concluindo assim a escolaridade obrigatória sem a 
realização de exames nacionais e por conseguinte sem terem a possibilidade e a 
oportunidade de prosseguirem estudos no ensino secundário. 
  Com o desenvolver do projecto a Escola Móvel alargou o seu público-alvo a jovens da 
Ajuda de Mãe e alunos com mais de 15 anos que não concluíram o 6.º ou o 9.º ano de 
escolaridade, a frequentar escolas parceiras. No ano lectivo 2008-2009, no qual foi 
realizado o presente estudo, a Escola Móvel teve um total de quarenta e um alunos, 
considerando apenas o 3.º ciclo do ensino básico (Quadro 1). 
Quadro 1 – Alunos que frequentaram o 3º ciclo de ensino básico da Escola Móvel, entre os anos lectivos 
de 2005-2006 a 2008-2009* 
Ano lectivo 7º Ano 8º Ano 9º Ano Total  
2005-2006 3 3 5 11 
2006-2007 7 4 9 20 
2007-2008 11 (A-4; B-7) 12 (A-7; B-5) 14 (A-4; B-2; C-8) 37 
2008-2009 14 (A-12; B-2) 12 (A-4; B-8) 15 (A-6; B-2; C-7) 41 
* Informação disponibilizada pela Escola Móvel. A partir do ano lectivo 2007-2008, os alunos foram 
divididos por turmas, correspondendo as turmas A aos alunos itinerantes; B às alunas da Ajuda de Mãe; e C 
aos alunos com mais de quinze anos. 
  
 Do conjunto dos objectivos gerais enunciados pelo PE-EM, saliente-se, atendendo aos 
objectivos desta investigação, os seguintes: 
• aprofundar formas consistentes de relação entre os planos curriculares e a 
especificidade do grupo de alunos; 
• desenvolver estratégias que impliquem o aluno na sua própria 
aprendizagem;  
• garantir a estabilidade do ambiente de aprendizagem e a qualidade das 
aprendizagens diminuindo o insucesso escolar nos casos identificados; 
• preservar o bom ambiente de trabalho conseguido pelo relacionamento 
dos professores, dos alunos da escola e dos respectivos encarregados de 
educação e destes entre si; 
• desenvolver uma dinâmica de avaliação do desempenho da Escola Móvel 
com o objectivo de regular o seu funcionamento; 
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• motivar os elementos da comunidade para uma participação activa e 
cooperante no processo educativo dos alunos educandos dos profissionais 
itinerantes. (Escola Móvel, 2006, p. 3-4) 
Por seu lado, a professora Luísa Ucha considerou como os objectivos mais prementes 
do projecto os seguintes, que vão ao encontro da resolução dos problemas evidenciados 
como fundamento para a criação e desenvolvimento da Escola Móvel: 
Disponibilizar uma oferta educativa pública de qualidade e com coerência 
pedagógica para públicos específicos de alunos que por razões várias estão 
impedidos de frequentar a escola regular; 
Permitir a conclusão da escolaridade obrigatória para estes grupos de alunos, 
através de uma modalidade de ensino que permite desenvolver ao mesmo 
tempo competências nas áreas disciplinares e competências tecnológicas na 
utilização das TIC em contexto e no trabalho colaborativo em rede em 
ambientes virtuais de aprendizagem; 
Organizar de forma flexível o currículo e o horário escolar destes alunos de 
forma a dar respostas às necessidades decorrentes da mobilidade e das 
realidades sócio-culturais das suas famílias; 
Contribuir para a inclusão social destes alunos através do acesso à educação e à 
utilização das tecnologias de informação e comunicação, preparando-os para a 
sociedade do Sec. XXI.   
No que se refere à caracterização geral da Escola Móvel, importa referir que esta “é 
uma experiência pedagógica de ensino a distância, utilizando como principal ferramenta de 
comunicação a Internet, com base no acesso a uma plataforma de aprendizagem, em 
ambiente virtual” (Escola Móvel, 2006, p. 6). Esta plataforma encontra-se organizada em 
diferentes áreas que constituem os diferentes domínios de formação. Assim, quando inicia 
a aula de um determinado domínio de formação os alunos devem ligar-se à plataforma de 
aprendizagem e acederem à área referente a esse domínio, aí encontram disponibilizados 
os diferentes materiais que irão trabalhar na aula e um fórum de discussão onde vão 
discutir com os professores os conteúdos abordados e responder às tarefas propostas, bem 
como esclarecer as suas dúvidas. No decorrer das aulas a comunicação entre professores e 
alunos ocorre através dos fóruns de discussão na plataforma, podendo também ocorrer com 
a utilização de chat. Refira-se que na área referente a cada um dos domínios de formação 
os alunos podem consultar os diversos materiais utilizados nas aulas anteriores e os 
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No que respeita ao regime de ensino saliente-se que este projecto sofreu alterações 
desde a sua génese, sendo que inicialmente eram colocadas pelos professores das 
diferentes disciplinas tarefas na plataforma para os alunos irem realizando dentro de um 
período de tempo proposto, porém segundo a professora Sandra: 
[…] essa liberdade não resultou para alunos com estas idades, e as duas 
disciplinas estavam à parte o que se concluiu foi que eles tinham de ter um 
horário, de ter um professor ali no fundo um bocadinho a motivá-los e a agarrá-
los. (Sandra) 
 
Assim passou-se de um regime de educação a distância assíncrono para um síncrono, 
sendo estabelecido o horário para as diferentes disciplinas e passando os professores a estar 
em contacto com os alunos nesse período de tempo.  
 Apesar do regime de ensino a distância os alunos devem no período de aulas deslocar-
se a uma escola da área geográfica em que se encontrem, designada de escola de 
acolhimento. Essa escola deverá disponibilizar ao aluno um espaço de trabalho adequado 
para cumprir o seu horário de actividades lectivas da Escola Móvel e o apoio de um 
professor que será responsável pelo acompanhamento do aluno enquanto este permanecer 
no referido estabelecimento de ensino (Escola Móvel, 2006). A importância dos alunos 
frequentarem um estabelecimento de ensino foi referida pela professora Maria João, que 
salientou ainda que apesar dessa indicação por parte da Escola Móvel nem todos os alunos 
a cumprem: 
[Os alunos] têm que frequentar um escola, porque para além da aprendizagem 
na plataforma, é muito importante a socialização deles, como alunos, com 
colegas, conhecerem outros, interagirem nos intervalos e a verdade é que nem 
todos vão às escolas, nem todos vão e não vão sempre, às vezes estão em 
viagem, às vezes estão numa terra que estão longe das escola ou o horário da 
escola não é bom para nós, ou o centro de recursos não abre (Maria João) 
 
Importa referir que apesar do regime de ensino ser, como foi referido, 
predominantemente, a distância, ao longo do ano lectivo existem três momentos de 
ambiente de aprendizagem presencial. Esses momentos ocorrem no início do ano lectivo 
da Escola Móvel, no início do segundo período e no final do ano lectivo, tendo cada um 
deles a duração de uma semana. Nestes momentos, segundo o PE-EM, procura-se 
desenvolver um conjunto de domínios como a interacção entre professores e alunos, o 
desenvolvimento de competências em tecnologias e de informação e comunicação com o 
objectivo de aprenderem a trabalhar em contexto de plataforma de ensino a distância e 
  47 
realizar aulas presenciais das diferentes disciplinas do currículo da Escola Móvel, 
salientando-se as aulas práticas de laboratório na área das ciências. 
No regime de ensino a distância a Escola Móvel funciona a partir de um andar do 
edifício da Direcção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular, no qual o conjunto 
de professores responsável pela leccionação de cada um dos domínios de formação 
encontra-se a trabalhar num mesmo gabinete, durante todo o período de aulas. Todos os 
domínios de formação encontram-se a funcionar a partir de gabinetes contíguos. O 
gabinete no qual os professores do domínio O Universo e a Vida desenvolvem o seu 
trabalho, tem um ambiente confortável, tendo no seu interior duas estantes nas quais se 
encontram alguns materiais, uma pequena mesa redonda com algumas cadeiras logo à 
entrada e uma secretária rectangular logo de seguida e que se encontra encostada à parede 
do lado contrário à porta, parede essa que tem uma ampla janela para o exterior. É nesta 
secretária que se encontram os computadores a partir dos quais os professores preparam e 
leccionam as aulas. A secretária é ampla, existindo espaço para os professores colocarem 
alguns documentos de apoio ou outros materiais, porém, as suas dimensões fazem com que 
quando os professores estão sentados, não seja possível passar para a outra extremidade da 
secretária. Refira-se que neste gabinete trabalham quatro professores, os três professores 
que leccionam o domínio de formação ao 3.º ciclo de escolaridade e que participaram neste 
estudo e uma outra professora que lecciona o domínio ao 2.º ciclo de escolaridade. Ao sair 
do gabinete os professores encontram-se num corredor não muito largo e no qual 
encontram os gabinetes dos restantes domínios. 
As características do espaço físico da escola constituem um importante factor 
potenciador da interdisciplinaridade, pois os professores podem facilmente discutir e 
debater as estratégias de implementação e a organização das actividades, tanto com os 
colegas que leccionam o mesmo domínio como com colegas de outros domínios que se 
encontram a uma distância de poucos passos. Este aspecto foi identificado pelos próprios 
professores como determinante para a existência de um efectivo trabalho em equipa, tal 
como ilustram as suas afirmações: 
Nós temos a vida facilitada, porque estamos aqui a trabalhar todo o dia em 
conjunto. (Sandra) 
 
[…] aqui é um trabalho de equipa verdadeiro […] além disso há o facto de 
estarmos aqui todos todo o dia sempre, porta a porta, há uma ligação grande 
às outras áreas disciplinares, que nós também tentamos que aconteça. 
(Maria João) 
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A realização de trabalho em equipa é claramente evidenciado no discurso dos professores 
ao longo da entrevista, quer através de referências frequentes e directas a assuntos que vão 
discutindo e debatendo entre si, quer pela utilização de algumas expressões características 
utilizadas. Como exemplo refira-se a expressão “prestam”, que foi identificada no discurso 
de dois dos professores quando se referiam à ligação dos conteúdos das diferentes áreas 
disciplinares e cujo destaque fundamenta-se pela sua utilização no âmbito deste tema não 
ser comum: 
“Especialmente em áreas que se prestam” (Maria João, referindo-se à 
realização de actividades em que existam ligação de conteúdos de diferentes 
áreas disciplinares) 
 
“há matérias que não se prestam, mas há outras que se prestam bem.” 
(Ricardo) 
 
O trabalho em equipa, para além do trabalho diário em conjunto na preparação e 
leccionação das aulas, ocorre em reuniões realizadas periodicamente pelos professores. 
Indique-se que a coordenação de cada um dos domínios de formação é da responsabilidade 
de um professor nomeado pelo director da escola, após consulta do conselho pedagógico.   
No que se refere à matriz curricular também esta sofreu alterações após o primeiro ano 
do projecto. Inicialmente a matriz curricular da Escola Móvel encontrava-se organizada 
pelas diversas áreas curriculares disciplinares e não disciplinares, tendo por base o 
Decreto-Lei nº 6/2001, de 18 de Janeiro. Posteriormente a matriz curricular foi 
reorganizada em diferentes domínios de formação, nos quais se agruparam entre si 
algumas das áreas disciplinares (Apêndice C). É desta reorganização que surge o domínio 
de formação O Universo e a Vida através da integração das áreas disciplinares de Ciências 
Físicas e Naturais. De acordo com a professora Luísa Ucha, a concepção do plano 
programático dos diferentes domínios de formação foi da responsabilidade dos professores 
dos respectivos domínios, tendo sido realizada colaborativamente e tendo em consideração 
a avaliação da experiência inicial do projecto.  
A existência de três turmas na escola – itinerantes, Ajuda de Mãe e alunos quinze mais 
– originou a estruturação de diferentes matrizes curriculares, nomeadamente ao nível dos 
domínios de formação das componentes de formação sociocultural e artística, existindo a 
preocupação em adaptar a oferta formativa às características específicas dos alunos que 
constituem cada uma das turmas. A componente de formação científica das três turmas é 
constituída pelos domínios de formação de Matemática e O Universo e a Vida. A 
componente lectiva semanal deste último domínio é inferior na turma das alunas da Ajuda 
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de Mãe, ao longo dos três anos do 3.º ciclo de escolaridade. Refira-se, ainda, que a matriz 
dos alunos quinze mais é apenas referente ao 9.º ano de escolaridade. Assim, o plano 
programático do domínio em estudo é distinto nas três turmas, porém, atendendo a que a 
perspectiva seguida em todos eles é a mesma, só existindo variações ao nível de alguns 
conteúdos, tomar-se-á como referência dos três a turma dos alunos itinerantes. 
 
A ESCOLA MÓVEL: HOJE 2009-2010 
 
O presente estudo tem por base os documentos e a informação recolhida ao longo do 
ano lectivo de 2008-2009, contudo a Escola Móvel é uma escola que apresenta uma 
dinâmica muito própria, e talvez por ser próprio da sua juvenilidade encontra-se em 
constante evolução, apresentando já mudanças no início do ano lectivo de 2009-2010. Esta 
óptica de constante mudança da escola no sentido de melhor responder às situações com 
que se vai deparando é perceptível na própria atitude dos professores que procuram o seu 
contínuo desenvolvimento profissional, tanto a nível didáctico como científico. 
Denotando-se numa dos professores a consciência de que o projecto em que estão 
envolvidos lhes faculta um acesso privilegiado às principais referências científicas, sejam 
elas instituições ou especialistas:  
[…] temos acesso a muitas coisas e é mais facilitado a instituições que nos 
podem ajudar, que nos podem esclarecer dúvidas que temos. Um problema 
qualquer em Geologia, arranjamos já um grande perito em Geologia, que nos 
dá logo uma formação se for preciso, que nos tira a dúvida, que vem cá. (Maria 
João) 
Das mudanças implementadas no projecto salientam-se a referente ao público-alvo 
abrangido e ao seu corpo docente. 
O projecto Escola Móvel alargou a sua implementação como oferta educativa de ensino 
a distância, existindo presentemente a possibilidade de apoiar as escolas que têm alunos em 
ensino doméstico, ou para alunos que têm que se ausentar da sua escola por períodos 
superiores a três meses. Possibilidade regulamentada através da publicação da Portaria 
nº835/2009, de 31 de Julho.  
A equipa de professores envolvida no projecto também sofreu alterações com a inclusão 
de novos professores. A equipa do domínio de formação O Universo e a Vida recebeu dois 
novos docentes, um com formação inicial mais virada para a área disciplinar das CN e 
outro de CFQ, sendo que este último pretende, como veremos adiante, colmatar um 
constrangimento identificado pelos professores. Refira-se, a particularidade de no ano 
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lectivo de 2009-2010 estar inserido no projecto um professor de Educação Física que 
também irá leccionar as aulas no regime de ensino a distância, através da definição de um 
plano de exercício físico para os alunos que terão de cumprir um série de objectivos que 
vão sendo propostos.  
 
4.2. CONCEPÇÃO DO CURRÍCULO 
  
O currículo do domínio de formação O Universo e a Vida teve por base o CNEB e as 
Orientações Curriculares para o 3.º Ciclo do Ensino Básico para as Ciências Físicas e 
Naturais. A definição dos objectivos e a selecção dos conteúdos resultou da integração dos 
preconizados do CNEB para essas áreas disciplinares, existindo também alguns conteúdos 
da disciplina de Geografia. Esta gestão integrada é de resto considerada nas próprias 
Orientações Curriculares, onde é referido que a perspectiva assumida nesse documento se 
insere na ideia de flexibilização curricular, existindo assim “possibilidades de gestão de 
conteúdo e de implementação de experiências educativas, por parte dos professores, de 
acordo com alunos e contextos diferenciados” (DEB, 2002, p.3), podendo os professores 
“organizarem colaborativamente as suas aulas, ou alguns conteúdos ou ainda orientarem os 
alunos no desenvolvimento de projectos comuns” (DEB, 2002, p.4). Esta flexibilização foi 
também salientada pelos professores:  
A definição do currículo, segundo o que entretanto aprendi, baseou-se muito 
nas directrizes que foram expressas no último documento orientador, onde há 
uma certa liberdade de acção, […] para cada um definir o currículo e foi isso 
que foi feito aqui e penso que a Escola Móvel permite maior liberdade nesse 
aspecto do que de uma escola tradicional, uma escola normal, em que muitas 
vezes os professores são obrigados a dar o programa todo e a seguir aquilo 
porque está definido assim. (Ricardo) 
 
Este currículo dá-nos muita flexibilidade podemos fazer muitas coisas com 
aquelas indicações, permite-nos adaptar e modificar e alterar a ordem e gerir de 
uma forma muito mais aberta aqueles conteúdos. (Maria João) 
 
A alteração da ordem dos conteúdos, referida pela professora, é bem perceptível numa 
primeira abordagem ao plano programático do domínio (Apêndice D) onde se verifica uma 
sequência dos grandes temas organizadores preconizados do CNEB, ligeiramente diferente 
da vulgarmente utilizada. Assim, o tema Sustentabilidade na Terra é desenvolvido no 7.º 
ano e não no 8.º ano, verificando-se a situação contrária com os temas A Terra no Espaço e 
Terra em Transformação. Uma análise mais particularizada do plano programático do 
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domínio permite também identificar algumas alterações dentro dos tópicos abordados em 
cada um dos temas organizadores. Deste modo, o tema Sustentabilidade na Terra apresenta 
a unidade Clima e formações vegetais, que provem do tema Meio Natural da disciplina de 
Geografia (Câmara, Ferreira, Silva, Aves & Brazão, s.d.); existindo neste tema também a 
leccionação de tópicos relativos às transformações físicas e químicas e energia, bem como 
das unidades Interacção dos seres vivos com o meio ambiente, Materiais, Diversidade de 
recursos naturais que apresentam conteúdos que surgem nas orientações curriculares no 
temas organizadores A Terra no espaço e A Terra em Transformação. No tema organizador 
A Terra em Transformação surge a leccionação dos tópicos relativos às reacções químicas 
e sua representação que nas orientações curriculares surgem no tema Sustentabilidade da 
Terra. O conjunto de alterações identificadas terá tido por base a tentativa de potenciar a 
integração dos conteúdos das CN e das CFQ. 
Não obstante da selecção dos objectivos e conteúdos para este currículo ter partido dos 
definidos no CNEB, atendendo às características do projecto, foi necessário um papel 
activo dos professores. Nesse ponto todos os docentes consideram de extrema importância 
o envolvimento do professor nesta etapa do desenvolvimento curricular: 
Eu acho que o papel do professor [na fase de concepção de um currículo] é 
muito importante porque o professor é o que está no terreno na prática, a pôr 
em prática as indicações do currículo. Nós na verdade nas escolas limitamo-nos 
muito a transformar/ a utilizar aquilo que vem descrito e a transformar da 
melhor maneira possível para os nossos alunos. (Maria João) 
   
[…] o professor tem um papel fundamental na construção do currículo e com 
as adaptações do currículo actual parece-me que o professor tem um papel 
muito mais activo nessa transformação […] (Maria João) 
 
O papel considero que é central, porque é a única pessoa que tem experiência 
para saber como é que as coisas funcionam na prática com os alunos. […] 
Porque nós sentimos muito isso, de muitas vezes ver que o currículo não se 
adequa depois na prática, quer em extensão quer em conteúdo, aos níveis em 
que estão e à duração dos anos lectivos. (Ricardo) 
  
 Segundo a professora Sandra, o professor para além de assumir um papel activo ao nível 
da concepção do currículo, deverá também ter um papel activo no que se refere à 
elaboração dos materiais didácticos que utiliza nas suas aulas: 
Eu acho que é importante ser o professor a construir o currículo e os próprios 
materiais. Acho que nos devíamos desligar um bocadinho dos manuais. Na 
minha visão, o professor normalmente está muito preso aos manuais, e o 
manual é uma visão do currículo daquele autor e se nós tivermos, construirmos, 
nós o currículo e os recursos em função do grupo de alunos que nós temos, 
penso que resulta melhor as aprendizagens. (Sandra) 
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 A concepção do currículo em análise sofreu alterações desde o início do projecto Escola 
Móvel, algo de resto referido no sub capítulo anterior. Estas alterações prenderam-se com 
razões organizacionais e de implementação do próprio projecto, inicialmente de forma 
assíncrona, em que eram leccionadas autonomamente as CN e as CFQ, e numa fase 
seguinte num modelo síncrono em que as duas surgem integradas num mesmo domínio de 
formação, sendo esta fase a que se encontra em análise. O currículo do domínio o Universo 
e a Vida apresenta-se, segundo os professores envolvidos, em constantes reformulações, 
apesar da alteração atrás referida ter sido a mais profunda. Essas alterações têm por base 
uma constante reflexão que a equipa de professores realiza com o objectivo de ir 
ultrapassado dificuldades ou limitações com que se deparam, e com a análise da situação 
que vai sendo realizada, nomeadamente ao nível das características dos alunos:  
[As alterações que vão sendo introduzidas] tem a ver também, eu acho, com 
uma diferença nos nossos alunos que já se sente. Porque os alunos que nós 
tínhamos no início do projecto eram muito diferentes dos alunos que nós temos 
agora em termos de capacidades mesmo, em termos de escolarização […] e 
isso permite-nos avançar um pouquinho mais e aprofundar algumas coisas que 
no início não conseguíamos (Maria João) 
 
 Estas reestruturações estão igualmente relacionadas com uma gestão que os professores 
sentem necessidade de realizar por serem de diferentes áreas disciplinares, procurando 
organizar as planificações das turmas de modo a que quando as leccionam estejam a 
abordar temas mais relacionados com a sua área: 
Nós tentámos reformular a planificação no início deste ano para conseguir 
coordenar as diferentes planificações dos três anos do terceiro ciclo, sétimo, 
oitavo, e nono, para adequarmos melhor o que é que ia acontecendo em cada 
momento. Até porque temos de ter o cuidado de não fazer com que ao mesmo 
tempo os vários anos estejam, por exemplo, na área de Físico-Química, neste 
caso só a Sandra é que é professora de Físico-Química. (Ricardo) 
 
O facto de na equipa de três professores apenas um ter como formação de base as Ciências 
Físico-Químicas, constitui-se numa situação que produz alguns constrangimentos, o que é 
salientado pela professora Sandra:  
[…] há alturas em que nós não nos organizamos bem ou tem mesmo de ser 
assim porque não conseguimos arranjar outra alternativa e há alturas em que 
são quase os três anos que estão na Físico-Química. O que é péssimo porque 
depois são as aulas todas a cargo de uma só pessoa é muito complicado, essa 
gestão tem sido difícil […] (Sandra) 
 
Apesar desta situação ser apontada como uma dificuldade, que de resto segundo os 
professores irá ser resolvida com a incorporação de um novo docente com formação em 
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CFQ no próximo ano lectivo (situação que já sucedeu como foi salientado anteriormente 
no ponto A Escola Móvel: Hoje 2009-2010). Como forma de contornar a situação 
existente, é destacado novamente trabalho de equipa existente:  
[…] ajudamos sempre uns aos outros, mas é diferente a responsabilidade está 
sempre pelo menos na gestão dos recursos na mesma pessoa que é complicado. 
Essa gestão é que tem sido mais difícil, […] aqui exige a produção de tudo, de 
todos os recursos que vou dar na aula porque eles não têm manual, não têm 
nada, portanto é complicado, Mas lá está temos aprendido com isso e é mais 
um aspecto que nós temos tentado fazer quando planeamos, quando 
planificamos […]. (Sandra) 
 
Trabalho em equipa que é realçado pelos três professores como bastante importante:   
[…] vejo realmente muito potencial neste trabalho conjunto (Maria João) 
 
Uma das principais potencialidades é de facto a coordenação entre as nossas 
duas áreas disciplinares, ou melhor as duas disciplinas Físico-Químicas e 
Naturais. Isso não acontece nas escolas normais e isso aqui é interessante fazer, 
conseguimos em alguns pontos fazer isso […] no nosso grupo conseguimos 
planificar com alguma facilidade e com espírito de colaboração grande […] 
(Ricardo) 
 
[…] só não planificamos às vezes mais em conjunto só por falta de tempo. 
Depois quando começam as aulas a decorrer, depois já é mais complicado. 
(Sandra) 
 
A planificação em conjunto é, deste modo, defendida pelos professores em oposição ao 
trabalho mais isolado que se verifica nas escolas:  
Pelo menos o trabalho de professor que se faz nas outras escolas é muito 
isolado e não sei que a gente tenha a sorte de ter um colega que goste de 
trabalhar em conjunto […] (Sandra) 
 
A principal vantagem apontada à planificação em conjunto é a possibilidade de discutir 
ideias e, no caso dos professores terem diferentes formações científicas, a integração dos 
saberes provenientes de cada uma das áreas nas actividades desenvolvidas: 
[…] normalmente o que nós tentamos fazer é, mesmo os próprios recursos, 
mesmo que sejam de Físico-Química, nem sempre conseguimos, porque nem 
sempre há tempo para os outros os verem, mas sempre que possível, damos aos 
outros para verem. Porque mesmo um recurso de Físico-Química, eu posso 
fazer e se dou a um colega das Ciências Naturais ela vai ver e vai dizer, mas 
olha aqui também podes, também falar sobre isto que me dá jeito ou fala sobre 
isso. (Sandra)  
 
  54 
Ainda no que concerne à planificação em conjunto é realçada a importância que esta 
prática pode ter no desenvolvimento profissional, atendendo aos conhecimentos que se 
adquirem de outras áreas;  
[…] aqui temos esta possibilidade de partilha que é muito enriquecedora, 
aprende-se imenso, e temos esta possibilidade de partilha que é muito 
enriquecedora, aprende-se imenso, e temos uma visão, no fundo, das 
ciências diferente. (Sandra) 
 
No que se refere à concepção do currículo através da integração de saberes de diferentes 
disciplinas, esta, na perspectiva da professora, possibilita aos alunos uma visão global dos 
temas e não compartimentada, sendo que estes são apresentados logo segundo a óptica das 
disciplinas integradas:  
[…] no fundo [o aluno] acaba por ver logo um tema abordado de várias 
perspectivas. Numa perspectiva mais de Ciências Naturais e uma mais da 
parte da Física ou da Química, e há temas que de facto, se nós formos a ver 
o currículo das duas faz sentido eles aprenderem. (Sandra) 
 
[…] eles dão isso tudo de uma forma integrada, percebem logo isto acontece 
e as causas e as consequências, nesse aspecto acho que é vantajoso. (Sandra) 
 
Em suma, pelo que foi explicitado sobre a concepção do currículo, surgem evidências 
da existência duma perspectiva interdisciplinar nesta fase do desenvolvimento curricular. 
Particularmente ao nível de integração dos conteúdos das CN e das CFQ através da 
elaboração em conjunto das planificações e da troca de ideias sobre a generalidade das 
actividades propostas aos alunos. 
 
4.3. IMPLEMENTAÇÃO DO CURRÍCULO 
 
A implementação deste currículo de ciências é, como referido, privilegiadamente 
informatizada. No PE-EM é preconizado que os professores dos diferentes domínios de 
formação deverão disponibilizar aos alunos um conjunto de materiais que permitam que 
cada um dos alunos “possa trabalhar ao seu próprio ritmo, ao mesmo tempo que vai 
desenvolvendo competências nos domínios da escrita, da comunicação, da resolução de 
problemas e da reflexão crítica sobre as suas próprias experiências, numa perspectiva de 
aprendizagem construtivista.” (Escola Móvel, 2006, p.16). 
No decurso das suas experiências neste projecto, os professores identificaram algumas 
dificuldades e potencialidades da implementação do currículo através desta modalidade de 
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ensino a distância. No âmbito das dificuldades, que foram as primeiras a ser referidas pelos 
professores, sobressai os constrangimentos associados à inexistência de um contacto visual 
entre professor e aluno, que dificulta a percepção, por parte do professor, se o aluno está 
realmente concentrado nas tarefas que tem para realizar:  
[…] numa sala de aula nós vemos os olhares se eles estão distraídos. Aqui não, 
eles estão longe […] (Maria João) 
 
Eu sinto um pouco [dificuldade] de não ter contacto presencial com eles para 
me aperceber da reacção deles àquilo que está a ser debatido. […] Aqui não 
consigo ter essa percepção da atenção […] nós temos um sistema que 
conseguimos entrar no computador deles, e muitas vezes somos surpreendidos 
que às tantas começamos a achar que ele não está a participar e entramos e 
vemos que ele está a fazer uma coisa completamente diferente […] Não sei até 
que ponto não seria bom instaurar aqui um sistema de videoconferência. Por 
acaso nem sei se já foi considerado porque é que não foi decidido fazer isso. 
(Ricardo) 
 
Apesar desta limitação o professor Ricardo refere o exemplo de um aluno para o qual o 
facto de não estar num regime presencial possibilitou um maior envolvimento nas 
actividades das aulas e uma maior participação:  
 Tivemos mesmo aí um caso de um aluno numa situação dessas, que tinha 
graves problemas, acho que era mesmo uma fobia. […] E que chegou aqui e 
que começou a participar muito bem e com qualidade, inclusivamente. 
Numa escola nunca teria conseguido fazer isso, mas aqui pelo facto de não 
estar ali em presença com os outros, ultrapassou isso. (Ricardo) 
 
Segundo a professora Maria João, à dificuldade dos professores não terem um contacto 
visual com os alunos acresce a necessidade dos alunos nesta modalidade de ensino terem 
de possuir uma grande automotivação para gerirem sozinhos o tempo das aulas face aos 
inúmeros estímulos que os rodeiam:   
As dificuldades que eu vejo são o facto de para conseguir aprender numa 
modalidade e ensino à distância é preciso uma grande capacidade de 
automotivação, o aluno tem de ter capacidade de se concentrar tem de ter 
autonomia, para gerir uma aula sozinho e ter de ser motivado, […] se eles não 
estiverem motivados eles podem não fazer rigorosamente nada. É fácil não 
fazer nada. Basta imaginarmo-nos em casa com um computador à frente e com 
n coisas mais giras para fazer à volta, a televisão, o computador, a rua, os 
amigos, a bola. (Maria João) 
 
Esta sensação de falta de algum controlo por parte dos professores em relação ao que os 
alunos fazem durante as aulas, não se centra só em entender se os alunos estão a cumprir as 
tarefas, mas também se as estão a compreender e se são eles a realizá-las ou se estão a ser 
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ajudados ou a copiar as suas tarefas de outras fontes. Essa situação contribui também para 
uma maior dificuldade do rigor do processo de avaliação:  
[É] difícil controlar se eles fazem sozinhos se eles fazem com ajuda, se eles 
têm o caderno ao lado, mas essa limitação nós conseguimos ultrapassar 
recorrendo a tudo o que eles fazem e não nos limitarmos apenas naquilo, no 
teste, porque a maior parte das vezes os testes eles fazem e nós percebemos que 
não foram eles que escreveram. (Maria João) 
 
Por seu lado, a professora Sandra destaca a diferença desta modalidade de ensino face ao 
ensino presencial no que se refere ao ensino das ciências:  
Estar ali e principalmente nas ciências, em que podemos levar coisas para a 
aula e eles mexerem, manipularem, não se compara. (Sandra) 
 
Para minimizar esta situação, nas semanas presenciais são realizadas actividades 
experimentais e os professores recorrem a um vasto conjunto de ferramentas informáticas 
que a tecnologia permite disponibilizar e:  
Nas semanas presenciais normalmente fazemos sempre uma actividade 
experimental e uma visita de estudo relacionada com as ciências. (Sandra) 
 
[…] temos uma ferramenta, que é muito importante, que conseguimos 
disponibilizar de uma forma muito fácil vídeos, imagens, esquemas, que 
ajudam também imenso no ensino das ciências, para eles visualizarem. 
(Sandra) 
 
Vídeos que ilustrem as coisas que no caso das ciências ajuda bastante à 
compreensão, no caso da Física aí as coisas estão mais complicadas, aí vamos 
tentar chegar e tentar conhecer algum software, algumas coisas que ajudem é 
mais complicado eles perceberem a Física à distância, porque depois envolve 
muita matemática, é o problema da Matemática também, é complicado eles 
perceberem alguns conceitos, mas vamos tentando e evoluindo. (Sandra) 
 
No que se refere a essa variedade de ferramentas, o professor Ricardo, destaca a 
preocupação em disponibilizar materiais multimédia que tenham em atenção aspectos 
visuais e auditivos:  
[…] O que acontece é que há alunos que são mais sensíveis à apreensão de 
conteúdos de forma visual e outros pela auditiva e outros pelas duas coisas ao 
mesmo tempo. […] Eu acho que isso é uma vantagem aqui da Escola Móvel, 
no sentido de lhes fornecermos materiais que têm sempre, quase sempre, as 
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Uma outra potencialidade apontada a esta modalidade de ensino está relacionada não só 
com a aquisição de conhecimentos e desenvolvimento de competências no trabalho com 
ferramentas informáticas, mas também ao nível de competências de escrita:  
 
Eles têm de se expressar sempre ao nível da escrita e na escola não, está muito 
centrado na oralidade na sala de aula a comunicação com o professor, é toda 
oral e portanto nesse aspecto eu acho que tem um potencial grande também. 
Para além que eles trabalham com muitas ferramentas e aprendem muitas 
outras ferramentas e desenvolvem competências com algumas ferramentas do 
computador que eventualmente podem vir a ser importantes para eles ao nível 
da comunicação. (Maria João) 
 
Segundo os professores, a maior potencialidade desta modalidade de ensino a distância 
será, no entanto, a de consistir na única solução válida que possibilita um ensino de 
qualidade a estes alunos: 
[A Escola Móvel] é a única resposta, neste momento, viável, para este público, 
para estes alunos, eu estou a falar no caso dos itinerantes, porque é impossível 
eles frequentarem uma escola, ou melhor, eles frequentavam mas […] não 
tinham possibilidade de fazer um acompanhamento lógico dos conteúdos 
porque andavam de escola em escola e os professores são todos diferentes e 
estão em partes diferentes dos temas. […] Para além disso, no caso das 
meninas da Ajuda de Mãe, era impossível elas também frequentarem uma 
escola porque ali elas têm um apoio espectacular conseguem estar com os 
miúdos e estar na escola ao mesmo tempo e numa escola normal seria 
impensável. (Maria João) 
 
Para este tipo de alunos acho que é uma alternativa bastante viável, porque é 
bastante melhor do que aquilo que eles tinham. […] a maior parte deles faziam 
o segundo ciclo, depois no terceiro ciclo já não conseguiam era complicado 
[…] e nem tinham as bases para continuar e a maior parte das vezes sentiam-se 
desintegrados. Chegar a uma escola e podiam apanhar um teste, por exemplo, 
sobre uma matéria que nem sequer tinham dado e desta forma não. (Sandra) 
 
No que se refere a esta potencialidade a professora Maria João vai ainda mais longe 
salientado que o potencial deste projecto poderá abranger outros públicos específicos:  
Tem potencial para outros públicos que nós ainda não temos, mas para alunos 
que fiquem eventualmente durante um período longo impossibilitados de ir à 
escola, ou por doença ou para atletas de alta competição e nesse caso tinham, 
teriam eventualmente essa possibilidade de não haver ali uma interrupção, de 
ter algumas aulas connosco, de acordo com o combinado com as escolas, de 
acordo com aquilo que estão a dar. (Maria João) 
  
Algumas das dificuldades e das potencialidades ao nível do regime de ensino a distância 
aqui identificadas, estão na base da selecção das estratégias e actividades implementadas. 
Assim, a estrutura das aulas tem uma sequência e uma formatação claramente definidas 
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pelos professores que habitualmente partem de uma apresentação do tema, de seguida 
realizam um fórum de discussão na plataforma e finalizam com uma ficha de trabalho ou 
um trabalho para praticar os conteúdos. Esta estrutura não está, aparentemente, dependente 
do conteúdo em estudo, apesar de existir alguma flexibilidade, particularmente quando os 
alunos apresentam maiores dificuldades e é necessário prolongar mais alguma das etapas 
da aula. A “formatação ideal” de uma aula deste domínio de formação é apresentada da 
seguinte forma:  
Os alunos têm uma apresentação em que são apresentados alguns conteúdos. 
As apresentações procuram ser pequenas e centradas num conteúdo, numa 
competência, normalmente, era o ideal, mas às vezes não é possível isolar uma 
e então fala-se ali num conjunto de coisas. Portanto, eles vêm uma 
apresentação e depois temos uma discussão num fórum sobre aquela 
apresentação onde é explorado aquilo que eles deviam perceber, tentar 
perceber se eles perceberam o encadeamento […] depois normalmente há uma 
aplicação numa ficha de trabalho ou num trabalho, e ao fim de um conjunto de 
apresentações que tratam um determinado tema, […] há um mini teste em que 
os alunos podem fazer várias vezes o teste e ter um feedback sobre aquilo que 
aprenderam. (Maria João) 
 
 Esta estrutura das aulas, apesar da flexibilidade relacionada com a disponibilização de 
um maior intervalo de tempo que o previsto para a análise das apresentações e das 
discussões, o que origina o prolongamento das actividades por mais de uma aula, e a 
própria flexibilidade associada à possibilidade dos alunos investigarem as apresentações ao 
seu ritmo e por vezes por diferentes caminhos, não apresenta um elevado grau de 
integração dos saberes a nível intradisciplinar. Por outras palavras, não existe um fio 
condutor muito evidente que limite a compartimentação dos temas desenvolvidos em cada 
uma das aulas. Este facto foi aliás já identificado pelos professores, existindo no sétimo 
ano a implementação de uma organização um pouco diferente, através do recurso a um 
tema central que visa constituir-se como um tema organizador, menos vasto que os 
preconizados no CNEB:  
A partir do tema dos Oceanos, houve uma série de coisas que desencadearam 
quer da Físico-Química, quer das Ciências Naturais e que resultou muito bem. 
Na parte das Ciências a diversidade dos seres vivos, os ecossistemas, etc. E na 
parte da Físico-Química também o ciclo de matéria. No fundo é, em vez de 
utilizarmos só temas, exemplos da terra, usamos também exemplos dos 
oceanos que se coadunam muito bem também, por exemplo da transferência de 
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Não obstante da existência desse tema organizador, a estrutura das aulas manteve-se 
similar à utilizada:  
Esta questão de um tema central, é um tema central mas dividido em 
apresentações, nós pensámos este ano, e pensando que os oceanos são a maior 
parte do nosso planeta […] Pensámos vamos fazer as nossas apresentações à 
volta deste tema, portanto o tema que está nas nossas cabeças é isto, mas dentro 
deste tema fazemos apresentações pequenas centradas neste tema, portanto, 
tudo à roda dos oceanos com exemplos, dos oceanos, mas sempre a mesma 
estruturação. Continua a ser a apresentação sobre um conteúdo e depois um 
conjunto de actividades para desmontar aquilo e perceber, e depois outra 
apresentação sobre outro conteúdo. (Maria João) 
 
Segundo as professoras esta pequena modificação tem resultado de forma positiva, e 
apesar de pretenderem avaliar as suas potencialidades no final do ano, já perspectivam a 
implementação desta alteração nos restantes níveis de ensino:  
 
 […] se calhar vamos tentar no oitavo arranjar um tema, em vez de ser um 
daqueles temas organizadores grandes que o currículo propõe. Haver um tema 
que à volta dele nós podemos desenvolver os conteúdos. No sétimo 
começámos no segundo período e resultou muito bem. Agora no oitavo ano, se 
calhar, para o ano vamos tentar fazer um bocadinho isso, vamos tentar arranjar 
um tema, que à volta dele os conteúdos das duas se desenrolem, porque, à volta 
desse tema comum consegue-se mais facilmente o tal encadeamento. (Sandra) 
 
Talvez para o ano temos de repensá-la e começar mais cedo. (Maria João) 
 
Sendo que esta experiência está a ser feita apenas com o sétimo ano, com os 
outros níveis ainda não pensámos nisso, vamos agora provavelmente no final 
do ano fazer uma reflexão sobre como é que isto funcionou e começou a ser 
feito no segundo período porque fomos muito motivados para ela nessa 
formação que fizemos e pensámos que podíamos fazer isto facilmente, 
podíamos experimentar fazer. E portanto o primeiro período está ainda na 
formatação tradicional das nossas aulas do ano passado e a partir do segundo 
período decidimos modificar um bocadinho a visão, no oitavo e no nono ano 
mantemos a formatação tradicional não há um tema organizador, ou melhor há 
os temas organizadores, os temas definidos pelo currículo, ou seja, são grandes 
temas. (Maria João) 
 
Atendendo à estrutura das aulas, e considerando as informações dos professores, 
constata-se que estas têm como aspecto central as apresentações, nas quais se expõem os 
temas e se parte para as discussões e tarefas de aplicação. Importa assim analisar o modo 
como estão organizadas e como são implementadas. 
As apresentações são elaboradas recorrendo à ferramenta PowerPoint, sendo notório 
que na sua elaboração existe a preocupação de disponibilizar, para além da informação 
escrita, esquemas, gráficos, ilustrações, fotografias que constituam uma fonte adicional de 
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informação e que contribuam para uma melhor compreensão dos conteúdos apresentados. 
Realce-se que as informações que estão escritas são também apresentadas de forma áudio, 
o que poderá contribuir para os alunos ultrapassarem dificuldades de compreensão que 
estejam relacionadas com competências de leitura pouco desenvolvidas. Para além do 
referido, saliente-se que a transposição dos diapositivos ocorre em alguns casos com 
intervalos de tempo previamente definidos, mas na maioria é o próprio aluno que indica a 
mudança de diapositivo. Este facto possibilita ao aluno analisar e compreender os 
conteúdos segundo o seu próprio ritmo, tendo a possibilidade de voltar atrás para melhor 
compreender alguma informação, sempre que considere pertinente, e em alguns casos 
explorar a apresentação através de diferentes percursos. Do conjunto das apresentações 
elaboradas pelos professores, face à impossibilidade de analisar todas, seleccionaram-se 
três que possuem diferentes características. As apresentações seleccionadas foram: “Vamos 
descobrir a Tundra…” (Apêndice E), do 7.º ano, que integra conteúdos das Ciências 
Físicas e Naturais e de Geografia e apresenta a possibilidade do aluno seguir diferentes 
caminhos na sua exploração; “Como Circula a matéria num ecossistema?” (Apêndice F), 
do 7.º ano, que está já inserida na nova organização que visa a existência de um tema 
organizador, analisando-se também neste caso a ficha de trabalho (Apêndice G) realizada 
no seguimento da apresentação; e, “Desmontando o ADN” (Apêndice H), do 9.º ano, que 
relaciona conteúdos das CN e das CFQ. 
 














Vamos descobrir a Tundra…
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A apresentação “Vamos descobrir a Tundra” inserida na unidade Clima e formações 
vegetais, do tema Sustentabilidade na Terra, do 7.º ano, tem a particularidade de integrar 
conteúdos abordados habitualmente em três disciplinas Geografia, CN e CFQ (Figura 4). 
Na perspectiva da Geografia são estudadas as condições climatéricas e analisados gráficos 
termopluviométricos, na de CN os seres vivos que habitam o bioma e as suas 
características e na de CFQ o movimento de translação e as estações do ano visando 
explicar o porquê das características do bioma estudado. No decorrer da entrevista a 
professora Sandra destacou a integração destes diferentes conteúdos:  
[O clima] é um tema que faz todo o sentido ser dado desta forma. Porque senão 
eles dão o clima na Geografia com uma perspectiva completamente diferente, 
depois aprendem de uma forma desintegrada porque é que o clima varia, 
porque nós na Físico-Química acabamos por explicar a variação do clima pelas 
estações do ano, porque é que isso acontece, e assim dado isso logo de uma 
forma integrada, e depois o que é que isso reflecte na diversidade dos seres 
vivos que existem na Terra. Portanto, eles dão isso tudo de uma forma 
integrada, percebem logo isto acontece e as causas e as consequências. 
(Sandra) 
Figura 4 – Exemplos de diapositivos da apresentação "Vamos descobrir a Tundra..." com conteúdos 
relacionados com CN, Geografia e CFQ. 
 
4
Como é que os seres vivos sobrevivem neste 
local?
Que seres vivos habitam a Tundra?
São poucos os animais capazes de sobreviver na Tundra permanentemente. 
É o caso dos bois almiscarados, dos lobos do Ártico e dos ursos polares.
Estes animais desenvolveram as suas próprias adaptações para resistir aos 
longos e frios meses de Inverno. Pêlo espesso, camadas de gordura sob a 
pele e a hibernação.
VOLTAR
5
Como é o clima na Tundra?














Observa o gráfico termopluviométrico da Tundra, que mostra como varia a 
temperatura (linha vermelha) e a precipitação (barras azuis) num ano neste 
local.
De acordo com estas características, 
o clima da Tundra é um CLIMA FRIO.
Meses em que a temperatura é
superior a 0ºC – repara que os 
meses mais quentes na Tundra, 
são mais frios do que o nosso 
Inverno!
Repara que a precipitação máxima na 
Tundra não chega aos 40 mm.
VOLTAR
4
Porque é que nas regiões polares o clima é frio?
Repara, a Terra movimenta-se à volta do Sol…
Durante esse movimento a Terra descreve um 
percurso – órbita - que é aproximadamente 
circular.
O movimento que observas na imagem, de 
um planeta em torno de uma estrela, chama-
se movimento de translação.
A Terra demora 365 dias 5 horas e 48 minutos a dar uma volta completa ao 
Sol. Este tempo é chamado período de translação. Se reparares, 
corresponde a um ano.
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Nesta apresentação, o aluno tem a possibilidade de seguir diferentes caminhos de 
exploração (Figura 5), podendo optar por saber como é o ambiente no local, como os seres 
vivos sobrevivem; como é o clima ou em que zonas do planeta se encontra o bioma. Após 
a apresentação de cada um dos temas, o dispositivo tem uma hiperligação que ao 
seleccionar o aluno retorna ao diapositivo das questões podendo seguir para a exploração 
de outra, caso não o pretenda pode continuar e passa automaticamente para a resposta à 
questão seguinte. Estas possibilidades de navegação podem constituir uma vantagem deste 
tipo de recursos, pois possibilitam ao aluno seguir ao seu ritmo e também criar o seu 
próprio caminho de exploração dos conteúdos em estudo.  
Deste modo, a apresentação “Vamos descobrir a Tundra…” espelha a perspectiva 
interdisciplinar assumida neste domínio de formação, pois recorre a conteúdos de 
diferentes áreas do saber para caracterizar um dado objecto de estudo e compreender o 
porquê dessas mesmas características, evidenciando-se assim a confluência dos diferentes 
conteúdos. 
 











Figura 5 – Diapositivo da apresentação “Vamos descobrir a Tundra…” no qual o aluno pode optar por 
diferentes caminhos de exploração. 
 
A apresentação “Como circula a matéria num ecossistema?” (Apêndice F) está, como 
referido, enquadrada no tema utilizado no 7.º ano como tema organizador, Os Oceanos, 
mais concretamente na unidade A Terra – um sistema em equilíbrio dinâmico, leccionada 
no 2.º período. Segundo os professores, os conteúdos referentes a esta unidade apresentam-
se como de mais fácil integração: 
Apresentação 10
2
Como circula a matéria num 
ecossistema?
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[…] nós nas Ciências tratávamos coisas como os ecossistemas e a 
biodiversidade e a transferência entre matéria-energia nos ecossistemas, então 
centramos estes temas todos dentro do tema dos oceanos […] Nessa parte dos 
oceanos e na parte das cadeias alimentares também misturamos a Química na 
parte da matéria, porque nas cadeias alimentares falamos da transferência de 
matéria-energia e aí entra a Sandra também fala do que é a matéria como é que 
é constituída, como é que determinadas formas de energia se transformam 
noutras, e portanto há aí uma ligação forte entre a Físico-Química e as 
Ciências. (Maria João) 
 
Quando falamos, por exemplo, dos ecossistemas, há uma abordagem do 
conceito de matéria e de energia, que são conceitos da Física, em que nós em 
Ciências Naturais não costumamos explorar muito, mas aqui é possível fazer 
um ponto de contacto entre as duas. (Ricardo) 
 
Na apresentação o tema Oceanos surge evidenciado através dos diferentes exemplos, que 
vão desde de uma cadeia alimentar existente nos oceanos, passando pela utilização da 
molécula de água aquando da explicação do que é a matéria, e de um exemplo de 
fotossíntese em plantas aquáticas (Figura 6). Nesta apresentação inicia-se com a ilustração 
de uma cadeia alimentar, que é um conceito ligado às CN. Do estudo da cadeia surge uma 
questão: O que é a matéria? Nesse ponto passam a ser abordados conceitos mais ligados à 
CFQ, nomeadamente o próprio conceito de matéria e o significado de átomo, procurando-
se posteriormente relacionar conceitos de CN e CFQ na análise do ciclo de carbono. No 
que concerne a integração dos conteúdos das diferentes disciplinas, denota-se uma 
confluência dos conteúdos das duas áreas disciplinares, CN e CFQ, particularmente 
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De que tamanho são essas partículas?
Como os átomos e as moléculas têm um 
tamanho muito reduzido é necessário 
utilizar modelos para os representar.
Assim, utilizando esferas de cor e 
tamanho diferentes, é possível 
representar aquilo que os nossos olhos 
não vêem mas que nós sabemos que 
existe! Cada esfera corresponde a um 
átomo. Cada conjunto de esferas 
corresponde a uma molécula.
A molécula de água é constituída por 1 
átomo de oxigénio (esfera de cor 
vermelha) e por 2 átomos de hidrogénio 
(esferas brancas).
Quando um ser morre, os restos do seu corpo vão ser decompostos 
pelos decompositores existentes na água, ou no sedimento.
Também neste processo o carbono que existia no organismo é
libertado para a atmosfera, ficando novamente disponível para ser 
captado pelos seres produtores.
O ciclo do carbono
C C C C
O ciclo do carbono
Através da 
fotossíntese os 
átomos de carbono 
(existentes na 
molécula de dióxido 
de carbono do ar) 
são captados pelos 
produtores, ficando 
a fazer parte de 
nutrientes (como as 
proteínas, os 
açúcares, os lípidos
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No seguimento desta apresentação e da realização do fórum de discussão foi proposto 
aos alunos a realização de uma ficha de trabalho (Apêndice F), no qual apesar de existir 
um foco na aplicação de conteúdos mais relacionados com a Química (CFQ), 
nomeadamente sobre os átomos, existem também questões num âmbito mais abrangente, 
tendo por base o ciclo do carbono, que perspectivam a aplicação de conteúdos relacionados 
também com a Biologia (CN). 
Da apresentação “Como circula a matéria num ecossistema?” sobressai a utilização do 
tema organizador, que pode contribuir para uma maior facilidade em estabelecer relações 
interdisciplinares, mas também intradisciplinares através do estabelecimento de uma maior 
ligação entre os diferentes conteúdos abordados nas diferentes aulas.  
 











Figura 7 – Apresentação "Desmontando o ADN" (Diapositivo 1). 
 
A apresentação “Desmontando o ADN” (Apêndice H) encontra-se inserida na unidade 
Transmissão da vida, que surge no tema Viver melhor na Terra, do 9.º ano, após a 
abordagem da unidade Saúde individual e comunitária e antecedendo a unidade relativa à 
Classificação dos materiais. A apresentação foi analisada pelos alunos no final do 1.º 
período, após actividades sobre a extracção do ADN e da construção de um modelo do 
ADN e de modelos moleculares.  
Na apresentação os professores partem da molécula de ADN, explicando que através de 
diversas divisões se obtém conjuntos de partículas cada vez mais pequenas até ao átomo e 
à sua constituição (Figura 8). Refira-se que no caso desta apresentação, considera-se que 
Do ADN aos átomos
DESMONTANDO 
O ADN
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não é evidenciada uma confluência dos diferentes conteúdos, mas mais concretamente uma 
continuidade entre os conteúdos ligados às CN, a molécula de ADN e as suas unidades, e 
os conteúdos de CFQ, as moléculas e os átomos. Por outras palavras a apresentação tem 
um cariz mais numa vertente pluridisciplinar do que interdisciplinar. 
 
Figura 8 – Exemplos de diapositivos da apresentação “Desmontando o ADN” (Diapositivos 4 e 6). 
 
 
Considerando o exposto, no que concerne a implementação do currículo, foram 
surgindo evidências da integração dos conteúdos ao longo desta fase de desenvolvimento 
curricular. Salientando-se, porém, que nem sempre ocorre de um forma interdisciplinar 
através da confluência dos saberes, mas surgindo em algumas circunstâncias como a 
tentativa de estabelecer ligações entre os conteúdos das diferentes áreas disciplinares, de 
modo a esbater as fronteiras existentes entre as duas e evitar a compartimentação dos 
conteúdos. Refira-se ainda que mesmo nos casos das situações em que a integração dos 
conteúdos se evidencia como sendo mais difícil, existe da parte dos professores a tentativa 
constante de procurar soluções para que esta perspectiva seja cada vez mais uma realidade, 
e assim implementarem actividades nas quais os alunos possam constatar que os conteúdos 
estão relacionados entre si.  
Ainda no que diz respeito  à implementação curricular, destaque-se novamente a 
importância atribuída ao facto dos professores se encontrarem a trabalhar num mesmo 
gabinete para a prática de um ensino integrado. Dado que esta situação permite que 
esclareçam eventuais dúvidas que surjam, nomeadamente relacionadas área disciplinar que 
não é a da sua formação inicial:  
Desmontando o ADN…
Vamos olhar com mais 
pormenor para o açúcar…
A desoxirribose é por sua 
vez formada por unidades 
estruturais mais pequenas 
– os átomos.
Cada átomo é representado por um 
símbolo que o identifica.
Os átomos são constituídos por protões e neutrões, 
situados no núcleo, e por electrões, que rodam em torno do 
núcleo.
Do ADN aos átomos…
Conhecem-se apenas 92 átomos naturais (que se 
encontram na Natureza) diferentes. 
Cada átomo difere de outro pelo seu número de protões. 
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Nós aqui estamos em presença, eu se tiver uma dúvida, por acaso sei 
bastante de Química, mas de Física sei menos, mas se tiver uma dúvida de 
Física posso consultar a Sandra, que está ali sentada ao meu lado, e vice-
versa. (Ricardo) 
 




Nesta categoria de análise emergiram dois aspectos diferentes. O primeiro consiste na 
avaliação do trabalho dos alunos e dos procedimentos que são utilizados, considerando ser 
realizada por uma equipa de professores e não por um único professor e também pelo 
próprio regime de ensino a distância implementado; o segundo na avaliação do currículo, 
nomeadamente na perspectiva dos professores e das consequências que esta tem para a 
introdução de alterações no currículo.  
No PE-EM realça-se que “A avaliação dos alunos da Escola Móvel enquadra-se no 
âmbito da legislação em vigor para os alunos do ensino básico” (Escola Móvel, 2006,p.19), 
salvaguardando-se a existência de especificidades relacionadas com o percurso educativo 
dos alunos ocorrer “em ambiente predominantemente informatizado”. Assim, esta 
avaliação “incide sobre o cumprimento dos guiões dos percursos de aprendizagem, 
definidos para cada uma das disciplinas e áreas disciplinares não curriculares” (Escola 
Móvel, 2006, p.19), sendo que os professores têm como suporte “os relatórios produzidos 
pela plataforma, através do registo automático em base de dados, de toda a intervenção do 
aluno na plataforma” (Escola Móvel, 2006, p. 20). No PE-EM são, ainda, salientadas as 
diferentes modalidades de avaliação: diagnostica – para caracterizar o contexto de partida 
dos alunos e tomar decisões sobre a definição dos percursos educativos a proporcionar aos 
alunos; formativa – que se realiza de forma contínua e sistemática; e sumativa – que se 
realiza de forma contínua e no final do 3.º período com a realização de provas globais a 
todas as disciplinas, que deverão atender especialmente ao percurso do aluno e ao 
progresso das aprendizagens que realizou no âmbito da Escola Móvel (Escola Móvel, 
2006, p.20). 
Relativamente aos instrumentos de avaliação que permitem proceder à realização das 
diferentes modalidades da avaliação, uma das professoras destaca a variedade de 
instrumentos que têm ao seu dispor:  
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Nós temos várias ferramentas para avaliar os nossos alunos, nós conseguimos 
ver tudo aquilo que eles fazem, fica tudo registado, tudo o que eles escrevem 
nos fóruns e portanto a nossa avaliação dos alunos centra-se muito não só nos 
testes. (Maria João) 
 
As várias ferramentas, como a participação dos fóruns e o cumprimento das tarefas que são 
colocadas na plataforma, têm por base a avaliação formativa, uma vez que os professores 
vão respondendo e comentando as participações dos alunos, procurando que estes 
ultrapassem as dificuldades e aprofundem os conhecimentos dos temas leccionados.  
Esta diversidade de instrumentos possibilita, para além da avaliação formativa, realizar 
uma avaliação sumativa que ultrapassa o tradicional “peso” atribuído aos testes de 
avaliação: 
Obviamente que os testes aqui não têm o “peso” que têm numa escola 
tradicional, porque nós não temos formas de controlar se eles fazem o teste 
com o caderno ao lado ou com ajuda de alguém. […] Os testes são mais um 
elemento que tem um peso igual à participação nos fóruns, aos trabalhos que os 
nossos alunos realizam, nós valorizamos muito o trabalho todo, e valorizamos 
igualmente. (Maria João) 
 
Apesar da ponderação atribuída aos testes de avaliação ser semelhante à dos outros 
instrumentos de avaliação, estes continuam, aparentemente, com um lugar de destaque no 
discurso dos professores e dos alunos: 
Depois temos os mini testes que são avaliação mais formativa, eles podem 
fazer aquilo três ou quatro vezes. Nós na plataforma ficamos com o registo 
das três. Sabemos que à primeira vez teve quarenta porcento e à segunda já 
conseguiu. Nós valorizamos o facto dos alunos que à primeira vez não tenha 
conseguido boa nota ter tentado […] Depois nas semanas presenciais 
conseguimos, nesta última, fazer uma avaliação mais rigorosa, aliás eles 
levam isto muito a sério, nós fazemos provas globais. É a semana das provas 
globais e eles acham que aquilo tem muito peso que nós atribuímos um peso 
muito grande que na prática não tem esse significado para nós. (Maria João) 
 
Apesar de todo o trabalho realizado pelos alunos ser valorizado, a professora destacou a 
criatividade e o cumprimento de prazos como dois parâmetros tidos em consideração no 
processo de avaliação:   
[…] eles participam num fórum e nós valorizamos isso, verificamos se eles 
têm participações criativas, se eles vão à internet copiar, se eles copiam a 
participação dos outros, se eles conseguem perceber aquilo que nós estamos 
a perguntar, se eles raciocinam bem, se eles relacionam bem, depois 
avaliamos os trabalhos que eles fazem e aí valorizamos se eles cumprem o 
prazo, apesar de nós deixarmos que os alunos entreguem os trabalhos, […], 
mas valorizamos o aluno que cumpre a tarefa naquela aula que é pedido. 
(Maria João) 
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No que se refere à avaliação sumativa, particularmente no momento de se atribuir uma 
classificação ao trabalho desenvolvido pelos alunos, esta é feita pelos três professores em 
conjunto, dado todos eles terem trabalhado como todos os alunos em determinada altura do 
período. Este momento é realizado, com recurso aos relatórios completos produzidos pela 
plataforma onde os professores podem consultar “uma lista das vezes que ele [aluno] 
participou no fórum, o que ele disse, o que nós respondemos, os trabalhos que ele fez, as 
nossas correcções, as notas dos testes” (Maria João). Porém, os três professores encaram de 
forma diferente este processo. As professoras Maria João e Sandra consideram que o 
trabalho em equipa neste processo permite ultrapassar as indecisões que surgem no 
processo de avaliação: 
Todos nós trabalhamos com aqueles alunos, todos nós temos uma ideia 
formada sobre aquele aluno e discutimos a ideia e damos a nota, é um 
processo mais fácil. Às vezes estamos com aqueles dilemas. Mas é mais 
fácil lidar com esses dilemas quando somos três, do que quando somos só 
um. (Maria João) 
 
Eu nisso vejo potencialidades porque se há coisa que é difícil para um 
professor é avaliar um aluno. É uma tarefa difícil avaliar os alunos porque 
chega àquela altura, temos as notas todas dos testes, as notas todas dos 
trabalhos, mas depois há sempre aquelas indecisões. […] já que todos 
conhecemos todos os alunos, depois é fácil chegar a um consenso por isso é 
vantajoso. Ajuda a decidir de facto quando nós estamos com aquela 
indecisão. (Sandra) 
 
Por seu lado, o professor Ricardo considera que a definição da classificação dos alunos em 
grupo torna o processo mais complexo:  
[...] quando chega a avaliação nós temos de integrar aquilo que temos, os 
dados que cada um tem, as sensações que cada um tem em relação a cada 
aluno para atribuir as classificações. […] é mais fácil cada professor, acho 
eu, ter os dados mais centralizados sobre cada aluno, já sabe que tudo aquilo 
que fez passou com ele e portanto é mais imediato sair um valor final, se 
quisermos resumir. Assim não, temos de integrar, às vezes não temos 
exactamente a mesma opinião. […] Portanto aí é um bocadinho mais 
complexo. (Ricardo) 
 
No que concerne a avaliação do currículo do domínio de formação, emergiu ao longo 
das entrevistas que tal é prática contínua por parte dos professores. Essa avaliação ocorre 
através de discussões regulares ao longo do ano lectivo, bem como de reflexões sobre o 
modo como decorre a implementação das diferentes actividades. Sendo que essa avaliação 
assume forma principalmente no final e início dos anos lectivos com o balanço das 
actividades realizadas e consequente reestruturação sempre que considerado pertinente: 
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Este ano já temos as planificações do ano passado o que vamos fazer é rever 
e ver o que é que resultou, o que é que não resultou, vamos tentar modificar, 
no fundo ajustar. (Sandra) 
 
 […] no final do ano fizemos um balanço e verificamos que tínhamos que 
alterar umas coisas que tinham sido pensadas no início e fizemos umas 
adaptações. […] E este ano faremos novamente, sempre a ver que assim 
funciona melhor e trocando determinados temas que funcionam melhor, 
estamos sempre a tentar descobrir formas de ligar, portanto eu acho que nós 
temos vindo a progredir na primeira formulação do nosso currículo. (Maria 
João) 
 
As alterações que vão sendo introduzidas no currículo resultantes deste processo contínuo 
de avaliação têm por fundamento, segundo as professoras, as características dos alunos e a 
própria aprendizagem que vão realizando no decurso do projecto:  
[As alterações do currículo] Tem a ver com as aprendizagens que nós 
fazemos quando vamos experimentando as coisas […] (Maria João) 
  
[…] Temos vindo a ver onde é que as coisas se conseguem encaixar melhor 
e como é que nós conseguimos fazer essa gestão da melhor forma, temos 
vindo a crescer, temos vindo a aprender com a própria prática. No início 
nem sequer conseguimos dar o programa todo como se costuma dizer. 
(Sandra) 
 
Destas afirmações é evidenciada novamente a perspectiva reflexiva dos professores 
envolvidos no projecto, que contribui para as reestruturações do currículo e para 
ultrapassarem as dificuldades com que se vão deparando. Salientando-se também que as 
adaptações têm por base a análise dos alunos e das suas capacidades, não existindo uma 
implementação desligada do contexto. 
 
Em síntese, ao longo deste capítulo apresentou-se um conjunto de aspectos sobre a 
caracterização da Escola Móvel e sobre as diferentes fases do desenvolvimento curricular 
do seu currículo de ciências, tendo em vista compreender a perspectiva interdisciplinar que 
o fundamenta. Da caracterização da Escola Móvel sobressaem três aspectos: o espaço 
físico da escola; o regime de ensino oferecido; e a matriz curricular. No que se refere ao 
espaço físico, o facto dos professores de um mesmo domínio de formação trabalharem 
todos juntos num mesmo gabinete, e os dos outros domínios em gabinetes muito próximos, 
apresenta-se como um importante contributo para promover a interdisciplinaridade, pois 
possibilita que os professores facilmente possam discutir e debater ideias, não estando 
sujeitos aos constrangimentos que muitas vezes surgem nas escolas e que se prendem com 
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a dificuldade em conciliar horários e encontrarem um espaço na escola no qual possam 
realizar um trabalho mais colaborativo. O regime a distância é aquele através do qual é 
privilegiada a realização das actividades do processo de ensino-aprendizagem, existindo no 
entanto ao longo do ano três momentos presenciais, nos quais se procuram desenvolver, 
entre outros aspectos, as actividades experimentais do ensino das ciências. De acordo com 
o explorado no que respeita à implementação do currículo, foram sendo evidenciadas 
algumas potencialidades e limitações do mesmo. As potencialidades têm por base a 
possibilidade de dos alunos desenvolverem competências ao nível da comunicação escrita 
e das ferramentas informáticas, bem como o ser possível colocar ao dispor dos alunos um 
conjunto variado de recursos que podem ser exploradas pelos alunos através de diversos 
caminhos e de acordo com o seu próprio ritmo. Do lado das limitações saliente-se a falta 
de contacto visual com os alunos e a grande auto-motivação que os alunos necessitam ter 
para se auto-regularem no cumprimento das actividades. O último aspecto saído da 
caracterização da Escola Móvel prende-se com a própria matriz curricular que resulta da 
reformulação da matriz do ensino regular, através da fusão de algumas disciplinas/áreas 
disciplinares em domínios de formação, no caso das ciências, consistiu na junção das CN e 
das CFQ, e alguns conteúdos de Geografia, no domínio de formação O Universo e a Vida. 
Em relação às várias fases do desenvolvimento curricular, no decurso do estudo realizado 
foram também aparentemente evidenciadas algumas características duma perspectiva 
interdisciplinar do ensino das ciências. Ao nível da concepção do currículo, apesar deste 
não ter sido realizado completamente de base, mas sim partindo do CNEB e das 
orientações curriculares, foi evidenciado a tentativa de se organizarem os diferentes temas 
de modo a existir uma sequência lógica e que permitisse a integração entre os conteúdos 
habitualmente leccionados em CN e aqueles que são leccionados em CFQ. Este trabalho, 
tal como as planificações e elaboração dos materiais didácticos, é realizado por todos os 
professores do domínio de formação sempre que possível, o que pelo facto de existirem 
professores com formação inicial diferente, contribui para uma maior integração dos 
conteúdos e para uma maior compreensão e conhecimento por parte deles de todas as 
actividades implementadas. No que se refere à implementação do currículo, conforme o 
atrás indicado, existe um conjunto de potencialidades e limitações inerentes ao próprio 
regime de ensino oferecido pela escola, sendo que ao nível da selecção e sequência das 
actividades foram identificados alguns aspectos relevantes para o estudo. Assim, as 
actividades implementadas nas aulas apresentam diferentes níveis de interdisciplinaridade, 
surgindo os conteúdos de CN e de CFQ, por vezes integrados de um modo efectivamente 
  72 
interdisciplinar confluindo para um mesmo objectivo, sendo que noutras circunstâncias são 
apresentados de um modo mais pluridisciplinar, isto é, de um modo paralelo e através de 
relações superficiais. Refira-se também que a utilização de diferentes recursos multimédia 
tem um importante contributo para uma maior ou menor ligação entre os diferentes 
conteúdos, pois podem ser utilizados recursos que apresentem funcionalidades que 
possibilitem ao aluno percorrer diferentes percursos de pesquisa de acordo com a sua 
própria forma pensar e ritmo, e dessa forma percepcionar a existência de ligações entre os 
diferentes conteúdos. Na sequência das actividades também foi evidenciada uma limitação 
que tem por fundamento o facto de não existir, de forma evidente, um fio condutor que 
ligue as diferentes actividades, nomeadamente quando se referem a conteúdos diferentes. 
Este facto já terá sido identificado pelos professores, existindo a tentativa no 7.º ano de 
estabelecer um tema, Os Oceanos, que possibilite a existência de uma maior 
intradisciplinaridade. Por último, ao nível da avaliação curricular, emergiram dois aspectos 
diferentes que foram analisados, a avaliação do trabalho desenvolvido pelos alunos e a 
avaliação do currículo realizada pelos professores. A avaliação dos alunos é realizada por 
todos os professores, sendo a classificação definida em conjunto, facto que terá sido dos 
pouco a ser alvo de discordância no discurso dos professores, pois as professoras 
consideram que este trabalho em conjunto é facilitador permitindo ultrapassar mais 
facilmente indecisões, enquanto que para o professor a realização em conjunto acaba por 
tornar o processo de avaliação mais complexo. Saliente-se que a avaliação dos alunos é 
realizada tendo por base todo o trabalho realizado e a sua evolução, recorrendo-se a 
diversos instrumentos de avaliação, não existindo a valorização de nenhum deles em 
detrimento de outro. Esta situação contribui para ultrapassar a valorização habitualmente 
atribuída aos testes de avaliação, cuja realização é difícil de controlar no ensino a distância. 
A avaliação do currículo consiste, aparentemente, numa prática comum desta equipa de 
professores existindo por parte destes uma atitude continuamente reflexiva, de ponderação 
sobre o que correu bem e o que não correu tão bem, assim como de contínua investigação 
de soluções para integrarem cada vez mais os diferentes temas leccionados. Dessa 
avaliação, que assume uma forma mais formal no final e/ou no início do ano lectivo, 
resultam reestruturações do plano programático, das planificações e das actividades. 
Refira-se que tais alterações são resultado também da análise das características dos 
alunos, que podem possibilitar um maior aprofundamento dos temas ou uma abordagem 
não tão aprofundada dos temas. 
 
  
CAPÍTULO V – CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
O presente trabalho teve como principal propósito conhecer os princípios, estratégias e 
dificuldades que orientaram a concepção e implementação de um currículo interdisciplinar 
de ciências para o 3.º ciclo do ensino básico. Este propósito teve por fundamento o 
reconhecimento da importância dos alunos adquirirem conhecimentos, em Ciência, que 
lhes permita melhor compreender os acontecimentos que os rodeiam diariamente, que na 
generalidade requerem saberes de diferentes áreas disciplinares. Com o intuito de 
responder aos objectivos enunciados, a investigação teve como objecto de estudo o 
currículo do domínio de formação O Universo e a Vida da Escola Móvel, um projecto que 
assenta num regime de ensino a distância, mais concretamente numa modalidade online 
síncrona, e destinado a alunos itinerantes, da Ajuda de Mãe, ou com mais de quinze anos e 
que, por motivos diversos, não concluíram a escolaridade obrigatória. 
Participaram no estudo os três professores que leccionam o domínio de formação em 
estudo, a todas as turmas do 3.º ciclo do ensino básico na Escola Móvel, e a coordenadora 
do projecto. Os professores forneceram informações sobre os aspectos relacionados mais 
directamente com o domínio de formação, enquanto que a coordenadora informou sobre as 
características gerais do projecto Escola Móvel, permitindo enquadrar o domínio de 
formação no contexto escolar em que está inserido. Foram utilizados como instrumentos de 
recolha de informação: entrevistas e documentos escritos. A análise do conteúdo permitiu, 
aparentemente, identificar potencialidades e dificuldades nas três fases do desenvolvimento 
curricular – concepção, implementação e avaliação. O fio condutor de toda a análise dos 
resultados foi a interdisciplinaridade, procurando-se evidenciar as situações que em cada 
uma das categorias potenciava ou limitava a perspectiva interdisciplinar do ensino das 
ciências assumida neste currículo. 
Em termos gerais, os resultados sugerem a existência de um trabalho em equipa por 
parte dos professores, que leccionam o domínio de formação, que potencia a 
interdisciplinaridade nas diferentes fases do desenvolvimento curricular. Existe também 
uma atitude reflexiva por parte dos docentes que tem conduzido a que a 
interdisciplinaridade seja concretizada cada vez mais ao longo de todo o currículo. Esta 
situação, aparentemente, é potenciada pelas características específicas da Escola Móvel, 
particularmente pelo facto dos professores trabalharem num mesmo gabinete, estando 
assim em contacto directo durante todo o dia, não existindo constrangimentos de horários e 
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locais para a marcação de reuniões como sucede regularmente na generalidade dos 
estabelecimentos de ensino. Contudo, os resultados também parecem indicar a existência 
de algumas dificuldades na integração de alguns conteúdos, não só na perspectiva 
interdisciplinar, como intradisciplinar. Existindo a tentativa de as ultrapassar através da 
utilização de temas organizadores e da reestruturação, particularmente, das planificações. 
Atendendo aos principais objectivos enunciados neste estudo, considera-se que de um 
modo geral os mesmos foram atingidos. Não obstante da existência de limitações no 
estudo. Apresenta-se, assim, de seguida uma síntese das conclusões do estudo a partir das 
quais se sugerem recomendações para possíveis futuras investigações, e salientando-se 
algumas limitações identificadas no estudo. 
A concepção do currículo do domínio de formação O Universo e a Vida não foi 
realizada pelos professores desde a génese, apesar de terem tido um papel activo e 
preponderante na sua elaboração. Assim, os professores não definiram os objectivos e os 
conteúdos do currículo, mas reestruturaram aqueles definidos no CNEB e nas orientações 
curriculares, tendo como fundamento um currículo que integrasse as áreas disciplinares de 
Ciências Físicas e Naturais e tivesse em consideração as especificidades do contexto em 
que ia ser implementado, particularmente ao nível das características dos alunos e do 
regime de ensino. Refira-se que a organização dos conteúdos das áreas disciplinares de 
Ciências Físicas e Naturais numa óptica interdisciplinar é perspectivada no próprio 
documento orientador, que também atribui aos professores a possibilidade de alterar a 
sequência dos conteúdos, salvaguardando apenas que as alterações devem ter em 
consideração o nível etário dos alunos (DEB, 2001). Na concepção do currículo objecto de 
estudo, para além da integração dos conteúdos, ocorreu também algumas alterações na sua 
sequência. A mais significativa passou pela reorganização dos temas organizadores, sendo 
o tema Sustentabilidade na Terra leccionado no 7.º ano e os temas A Terra no Espaço e a 
Terra em Transformação no 8.º ano. Refira-se ainda que no tema Sustentabilidade na 
Terra, para além da integração de conteúdos das CN e das CFQ, também foram integrados 
conteúdos da Geografia, no caso uma unidade sobre o Clima e formações vegetais. Estas 
alterações sugerem que ao nível da concepção do currículo existiu uma efectiva ambição 
de implementar os conhecimentos de forma integrada. Particularmente evidenciadas no 
caso da integração dos conhecimentos das CN, CFQ e Geografia, referido anteriormente, 
em que existe um estudo das características de um determinado contexto, das causas que 
estão na sua base e das consequências, sendo esse estudo realizado através da confluência 
dos conhecimentos de cada uma das áreas.  
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No que se refere à concepção do currículo não foi realizada por todos os professores 
participantes neste estudo, uma vez que, nessa altura o professor Ricardo, não leccionava 
ainda na Escola Móvel. Porém, de acordo com os professores, todo o processo que envolve 
as reestruturações, que vão sendo realizadas e que tem por base a avaliação realizada ao 
currículo no final e início do ano lectivo, bem como as planificações das aulas e a 
elaboração das actividades, é realizado em conjunto. Este trabalho em conjunto potencia a 
interdisciplinaridade, pelo facto dos professores poderem ir trocando ideias e 
compreendendo a melhor forma de integrar os conteúdos da sua área disciplinar. Na 
planificação das aulas, os professores apresentaram como constrangimento a necessidade 
de gerirem as aulas para que os alunos das diferentes turmas não se encontrem 
simultaneamente com conteúdos mais ligados com as CFQ, devido a existir, no presente 
ano lectivo, apenas uma professora com formação inicial nessa área disciplinar. Esta 
dificuldade tem como problema de base o facto da formação inicial dos professores ser 
predominantemente especializada, não estando vocacionada para a possibilidade de 
implementação de projectos com um cariz interdisciplinar, dificultando assim um maior 
pendor interdisciplinar no projecto. Contudo, a especificidade das características deste 
projecto possibilitam que os professores estejam em contacto permanente, mesmo durante 
as aulas, conseguindo assim ultrapassar dúvidas que surjam e que estejam relacionadas 
com a área disciplinar que não é a da sua formação inicial. 
A fase de implementação do currículo será aquela que mais evidência a real perspectiva 
interdisciplinar do currículo, pois é aqui que a interdisciplinaridade se concretiza ou não no 
ponto de vista do processo de aprendizagem dos alunos. A este nível surgiram alguns 
resultados que conduzem a possibilidade de existir um conjunto de limitações e 
potencialidades, que podendo não estar directamente relacionadas com a perspectiva de um 
ensino interdisciplinar o podem contribuir para a sua promoção ou dificultá-la.  
A particularidade, face ao ensino regular, da Escola Móvel funcionar num regime de 
ensino a distância constituiu por si só um desafio, com limitações e potencialidades 
próprias, às quais acrescem as particularidades do ensino em ciências. No âmbito das 
limitações deste regime a distância surgiu a dificuldade dos professores terem a 
possibilidade de observarem os alunos e percepcionar se os alunos estão a desenvolver 
trabalho ou se estão distraídos, dificuldades de auto-motivação e auto-regulação por parte 
dos alunos face à necessidade de serem eles a gerir as aulas, e dificuldades em controlar se 
os alunos realizam determinadas tarefas de forma independente ou com auxílio de colegas 
ou de outros materiais. No que se refere às potencialidades foi destacada como a principal, 
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o facto de ser a única solução válida para os alunos que a frequentam. Outras 
potencialidades foram: a possibilidade de utilizar um conjunto variado de recursos, facto 
também referido pela UNESCO/IITE (2003), sobre o uso da internet no ensino, pois estes 
permitem minimizar o facto dos alunos não poderem realizar actividades experimentais 
como num regime de aulas presenciais; e permitir o desenvolvimento de competências 
relacionadas com a escrita e as tecnologias de comunicação e informação que no ensino 
regular dificilmente conseguiriam. A utilização desta diversidade de recursos, bem como a 
possibilidade destes apresentarem diferentes itinerários de navegação, poderá ser um 
importante estímulo à integração dos conhecimentos, pois poderão ser implementadas 
funcionalidades nesses recursos que possibilitem aos alunos tomarem consciência de 
interligações existentes entre esses conhecimentos e assim compreenderem que estes não 
são estanques e desligados de outras áreas do saber. 
Das actividades analisadas emerge a ideia de que os conhecimentos das CN e das CFQ 
são, de um ponto de vista geral, integrados. Porém, considerando as actividades 
seleccionadas esta integração nem sempre acontece a um nível interdisciplinar, de 
confluência de saberes para um mesmo objecto de estudo (Pombo, 2004), surgindo por 
vezes como um integração superficial de forma a evitar uma separação dos saberes. Refira-
se como exemplo do primeiro caso a apresentação “Vamos estudar a Tundra…”, onde a 
relação entre os saberes de CN, CFQ e Geografia é acentuada e potenciada pela própria 
organização do recurso com a possibilidade de se optar por percursos diferentes. Da 
segunda situação encontra-se a apresentação “Desmontando o ADN” em que os 
conhecimentos de CN são utilizados apenas como ponto de partida para a aprendizagem 
dos conhecimentos relativos a CFQ, não existindo uma confluência dos saberes, mas ma 
coordenação mínima, numa perspectiva mais pluridisciplinar (Pombo, Guimarães &Levy, 
1993). Uma outra evidência que parece ser evidenciada pelos resultados, está relacionada 
com a dificuldade que por vezes emerge em estabelecer relações verticais ao longo do 
plano curricular, e que de resto já havia sido identificada pelos professores. A este nível 
existiu a tentativa de no 7.º ano estabelecer um tema organizador, menos abrangente que os 
preconizados no CNEB, e que no caso consistiu no estudo dos oceanos. Os indícios, de 
acordo com a opinião dos professores, é de que essa experiência está a demonstrar ser uma 
solução válida e poderá minimizar alguma fragmentação que por vezes ocorre na ligação 
dos diferentes assuntos, sejam eles de CN ou de CFQ.  
No terceira e última fase do desenvolvimento curricular considerada, a avaliação 
curricular, a investigação permitiu analisar dois aspectos: a avaliação do trabalho dos 
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alunos e a avaliação do currículo. A análise da avaliação do trabalho dos alunos contribuiu 
para reforçar as evidências já destacadas sobre a existência de um trabalho em conjunto da 
parte dos professores ao longo de todo o processo do desenvolvimento curricular. Assim, a 
avaliação, particularmente a sumativa, tem por base a análise de todo o trabalho 
desenvolvido pelo aluno ao longo de todas as aulas, sendo definida por todos os 
professores em conjunto. A avaliação do trabalho que implica a avaliação desenvolvido 
pelo aluno ao realizar diferentes estratégias permite contrariar a tradicional tendência dos 
testes de avaliação serem o instrumento privilegiado de avaliação (DEB, 2002; Galvão, 
2002). No que se refere à análise do currículo esta é realizada de forma constante através 
da discussão dos professores do que vai resultado e do que não resultou tão bem. No final e 
início do ano lectivo essa reflexão assume um papel mais efectivo originando a 
reestruturação das planificações e das actividades propostas aos alunos. Um dos objectivos 
destas reestruturações é também, aparentemente, um currículo em que os conteúdos surjam 
cada vez mais integrados. Existe assim a tentativa de alcançar um currículo que seja 
coerente e faça “sentido como um todo e cujas peças, quaisquer que sejam, estão unidas e 
ligadas pelo sentido da totalidade” (Beane, 2000). 
Em síntese, o estudo sugere que o currículo do domínio de formação O Universo e a 
Vida tem por base uma perspectiva interdisciplinar que revela evidências ao longo de todas 
as fases do processo de desenvolvimento curricular. Essa perspectiva e sua 
operacionalização é sustentada por um trabalho colaborativo por parte dos docentes que 
leccionam o domínio e que possuem uma atitude reflexiva, que visa uma contínua 
avaliação do currículo e da sua reestruturação procurando que os conhecimentos sejam 
implementados de forma cada vez mais relacionados. Salienta-se que o estudo parece 
indicar que a integração dos conhecimentos ocorre, ao nível da concepção curricular e da 
avaliação, sobretudo a um nível interdisciplinar, enquanto que no que se refere à da 
implementação curricular varia entre um nível pluridisciplinar e um nível interdisciplinar. 
Importa salientar que o currículo de ciências apesar desta perspectiva assumidamente 
interdisciplinar, e que os resultados parecem sugerir como sendo efectivamente 
desenvolvida, em menor ou maior nível de integração, nas diferentes fases do 
desenvolvimento curricular, respeita e valoriza a individualidade disciplinar, tirando 
proveito do trabalho conjunto resultante da existências de professores, com os respectivos 
saberes (DEB, 2002). 
O desenvolvimento do currículo do domínio O Universo e a Vida parece assentar numa 
colaboração muito significativa entre os professores, o que se opõe aos resultados da 
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investigação de Sitíma (2005), em que apesar dos professores e escolas manifestarem a 
predisposição para implementar as orientações curriculares através da colaboração e de 
valorizarem a importância desse trabalho conjunto e da possibilidade de se articularem os 
conteúdos, essa colaboração revelou-se pontual e ainda pouco significativa. Porém, 
importa salientar que tal diferença poderá residir na diferença de fundo que consiste a 
organização dos estabelecimentos de ensino e da Escola Móvel. Isto é, os professores na 
Escola Móvel possuem condições organizacionais, tanto de horário com de espaço físico, 
que viabilizam esse trabalho, enquanto que nas restantes escolas tal não sucede, 
consistindo num aspecto dificulta ou inviabiliza mesmo esse trabalho.  
Um dos aspectos que parece emergir neste estudo, e que em parte está relacionado com 
esse trabalho conjunto, está relacionado com o desenvolvimento profissional dos 
professores participantes. As discussões, os debates, a partilha de ideias e troca de opiniões 
são extremamente frequentes e são assumidamente consideradas pelos professores como 
uma mais-valia a nível profissional. A grande valorização atribuída a este aspecto tem por 
base sobretudo o facto de possibilitar a aquisição de conhecimentos de outra área 
disciplinar diferente da sua, e identificar os temas que lá são abordados, tornando mais 
fácil a integração com os da sua área. Simultaneamente, contribui para a aquisição de uma 
perspectiva mas ampla e abrangente sobre o que é a Ciência. Para os professores as 
aprendizagens que vão realizando no projecto Escola Móvel, poderão inclusivamente abrir 
possibilidades de ao regressarem a uma escola, que siga a matriz curricular com as duas 
áreas disciplinares de ciências separadas, poderem promover actividades ou projectos com 
um cariz interdisciplinar.  
No que concerne o desenvolvimento profissional, considera-se ainda importante referir 
o papel que se atribui à realização deste estudo no desenvolvimento profissional do autor 
do presente estudo. Ao iniciar este projecto de investigação partia com a motivação e 
expectativa de analisar um currículo de ciências que me permitisse melhor compreender 
como se podem conceber e implementar em sala de aula, mesmo que esta seja virtual, 
experiências educativas com uma perspectiva interdisciplinar, e assim integrar assuntos 
abordados na Ciências Naturais nas minhas aulas (como se depreende lecciono Ciências 
Físico-Químicas). A realização da investigação possibilitou, para além, das aprendizagens 
relacionadas com possíveis caminhos para a integração da abordagem dos temas, e uma 
maior percepção do temas leccionados nas Ciências Naturais, a identificação da 
necessidade de ao implementar uma determinada estratégia de ensino-aprendizagem ter em 
atenção alguns pormenores que em algumas circunstâncias, não são devidamente 
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valorizados, a título de exemplo a disponibilização de uma componente áudio e visual, 
nomeadamente apresentando figuras, esquemas ou gráficos quando em situação de aula 
mais expositiva, a explicitação oral de informações escritas e uma maior valorização de 
competências escritas. Por último, considera-se que a divulgação de projectos com esta 
perspectiva interdisciplinar junto dos professores das diversas escolas do país, poderá 
contribuir para um maior desenvolvimento profissional desses docentes através da 
percepção de que é efectivamente possível elaborar e implementar uma actividade com 
base em conhecimentos de diferentes disciplinas/áreas disciplinares sem que isso 
signifique a abolição completa de barreiras nem a perda da sua identidade profissional. 
Pelo contrário, o desenvolvimento de projectos e actividades interdisciplinares poderá 
contribuir para o seu desenvolvimento científico e didáctico, bem como para uma maior 
valorização por parte dos alunos do conhecimento das várias disciplinas/áreas 
disciplinares. 
Não obstante do currículo de ciências ser o objecto central de estudo, importa apresentar 
algumas considerações sobre a Escola Móvel, dado ser onde este currículo é desenvolvido. 
Para além das especificidades evidenciadas até aqui, no que diz respeito ao regime de 
ensino em que esta oferta educativa é disponibilizada e à sua organização física, refira-se 
que esta terá tido por principal objectivo disponibilizar um processo de ensino-
aprendizagem de qualidade e com coerência pedagógica para alunos que se encontrem 
impedidos de frequentar a escola regular (Escola Móvel, 2006). Daqui surgiu inicialmente 
um projecto com a mesma organização curricular do CNEB, mas adaptado ao regime de 
ensino a distância, tendo posteriormente sofrido algumas reestruturações. Dessas alterações 
destacam-se ter: passado do funcionamento numa versão de sala de aula virtual assíncrona, 
para uma sala de aula síncrona, com horário organizado pelos diferentes domínios de 
formação; a reorganização curricular através da junção das disciplinas de acordo com a sua 
área do saber, como no caso em estudo as CN com as CFQ que deram origem ao domínio 
de formação O Universo e a Vida. Os motivos que terão levado a alterações do modelo de 
aula assíncrona para síncrona assentam nos referidos por Anderson (2004, indicando 
estudos de Burge), pois prenderam-se sobretudo com dificuldades de coordenação dado 
que segundo uma das professoras os alunos tinham muita liberdade não a conseguido gerir. 
Para além destas mudanças mais profundas, no projecto existem regularmente mudanças 
que visam resolver situações que se apresentem como constrangimentos, ou de algo modo 
limitadoras, como o caso do alargamento do corpo docente da escola, com a chegada por 
exemplo de um professor de CFQ e outro de Educação Física. O conjunto das mudanças 
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poderá ter por base a filosofia subjacente à própria escola, mas pelo que esta investigação 
foi sugerindo será também sustentada pela atitude analítica e reflexiva dos professores que 
nela leccionam, assumindo que os professores participantes são exemplo do restante corpo 
docente. Esta perspectiva tem por fundamento a ideia de que a mudança em educação 
depende do que os professores dela pensarem e fizerem (Thurler, 1994), estando o sucesso 
da implementação de práticas inovadoras, como a Escola Móvel, do valor que os 
professores lhes atribuírem (Freire, 1994). 
Em síntese, os resultados deste estudo de investigação sugerem que o currículo 
interdisciplinar de ciências para o 3.º ciclo do ensino básico, da Escola Móvel, apresenta 
um conjunto de princípios que se sustentam sobretudo na interacção CTS apresentada no 
CNEB e nas orientações curriculares, que serve de ponto de partida para a sua concepção, 
e no objectivo de disponibilizar um ensino de qualidade a todos. Ao nível das estratégias 
na concepção e implementação foi privilegiado o trabalho colaborativo entre os 
professores, em todas as etapas dessas fases de desenvolvimento curricular, bem como uma 
atitude analítica e reflexiva que tem permitido a superação das dificuldades que vão 
surgindo e contribuído para uma maior integração dos conhecimentos, tendo em vista 
atingir uma compreensão global e integrada da ciência (Galvão et al., 2004). Os resultados 
sugerem também que, relativamente ao contexto teórico, o currículo de ciências da Escola 
Móvel se situa na teoria prática, constatação fundamentada por: as três fases do 
desenvolvimento curricular não serem compartimentadas, o currículo ser concebido como 
projecto e a sua orientação visar a resolução de questões práticas, adaptando-se ao contexto 
escolar, os professores serem os mediadores de todo o processo de ensino (Pacheco, 1996) 
e existe uma reconceptualização do currículo enunciado em resultado da sua 
implementação de forma analítica e reflexiva (Gaspar & Roldão, 2007). 
Este trabalho de investigação teve algumas limitações. Uma limitação identificada neste 
estudo está relacionada com selecção efectuada das actividades analisadas. Por uma 
questão associada com o tempo disponível para a realização da análise das actividades 
implementadas, e face ao elevado número de actividades dado serem referentes à 
leccionação da totalidade de um ano lectivo a três turmas, considerou-se necessário a 
referida selecção. Assim considerou-se apenas analisar um reduzido número de actividades 
que foram seleccionadas, tendo por critério o facto de terem sido mais significativas para 
os professores, por na sua opinião resultado bem ou menos bem, e posteriormente, as três 
apresentadas tiveram por critério de selecção o facto de serem exemplificativas da 
generalidade das actividades que os professores destacaram. Deste modo, pode-se 
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questionar se estas actividades reflectem efectivamente a perspectiva do currículo ou são 
apenas exemplos pontuais quando comparadas com a totalidade das actividades 
implementadas ao longo do processo de ensino-aprendizagem neste currículo de ciências. 
Uma outra limitação consiste no facto do estudo se ter focado no currículo de ciências, e 
apesar de se ter considerado o contexto em que este se desenvolve, não foi considerado as 
relações que este currículo estabelece com os de outros domínios de formação, nem o 
próprio projecto curricular desta oferta educativo.  
A investigação realizada parece sugerir a existência de um conjunto de linhas de 
investigação passíveis de serem equacionadas e aprofundadas em futuros estudos. No 
âmbito do currículo de ciências poder-se-á aprofundar o estudo das alterações introduzidas 
com a definição de um tema como base da integração dos conhecimentos. Outra dimensão 
prende-se com a compreensão de quais são as aprendizagens efectivamente promovidas 
por este currículo, tanto a nível conceptual, como do desenvolvimento das competências 
preconizadas. No que se refere à interdisciplinaridade considera-se pertinente a 
investigação de como esta ocorre noutros domínios de formação da Escola Móvel, bem 
como o tipo de integração entre os diferentes domínios. Assim como a integração ao longo 
dos diferentes anos e ciclos de escolaridade. Os resultados desta investigação também 
suscitaram a pertinência de se realizar estudos que tenham por base o desenvolvimento 
profissional de professores envolvidos em projectos inovadores e com características 
específicas, tanto ao nível do regime de ensino a distância, como na perspectiva 
interdisciplinar, seja ela no ensino de ciências ou de quaisquer outras áreas disciplinares. 
Em conclusão, apesar de não constituir um objectivo da investigação, espera-se que a 
mesma possa ter contribuído para um melhor conhecimento do projecto Escola Móvel, e 
do seu importante papel na promoção de uma educação de qualidade de uma população 
estudantil, que muitas vezes contribuía para o aumento dos níveis de insucesso e abandono 
escola. Para mais espera-se que este estudo tenha contribuído para um maior conhecimento 
de como conceber, implementar e avaliar um currículo de ciências, segundo uma 
perspectiva interdisciplinar. Colaborando, ainda, para a promoção do desenvolvimento de 
projectos ou trabalhos de projecto com um cariz interdisciplinar no âmbito do ensino das 
ciências, e também de outras áreas disciplinares, no contexto do CNEB, tendo em vista a 
educação abrangente preconizada por este (DEB, 2001). Por último, e de acordo com 
Hargreaves, Earl & Ryan (1996), a existência de um currículo com grande integração, que 
se considera essencial para criar um educação mais efectiva, passa por revisitar e 
reinventar as disciplinas, ou dito de outra forma passa por uma atitude crítica e reflexiva.  
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APÊNDICE A – GUIÃO DA ENTREVISTA À COORDENADORA DO PROJECTO ESCOLA MÓVEL 
Objectivo Geral 
o Caracterizar o projecto Escola Móvel (EM). 
Domínios Objectivos Específicos Temas para questões 
Legitimação da 
entrevista 
Legitimar a entrevista 
Recordar o tema do estudo e os seus 
objectivos. Solicitar permissão para a 
gravação áudio da entrevista. 
Quais os motivos que conduziram à 
criação do projecto EM? 
Quais são os principais objectivos deste 
projecto? 
Fundamentos/ 
Objectivos da EM 
Conhecer os 
fundamentos/objectivos 
do projecto Escola 
Móvel Existe a perspectiva de alargar o projecto 
a outros alunos? 
Quem concebeu os planos programáticos 
dos diferentes domínios de formação?  
 
Os responsáveis pelos planos 
programáticos dos diferentes domínios de 
formação reuniram-se para a concepção 
dos mesmos?  
 
Que decisões principais identifica na 
génese do projecto? 
Os professores de cada domínio de 
formação leccionam sempre em conjunto? 
 
Algum professor coordena o grupo? Ou a 
coordenação, se existe é rotativa, de 





Escola Móvel que 
promovam/conduzam à 
interdisciplinaridade 
Com que frequência se reúnem os 
professores das diferentes áreas 
disciplinares? Com que finalidade se 
reúnem? 
Existe avaliação do projecto? (Se sim) 
Como é feita? 
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APÊNDICE B – GUIÃO DA ENTREVISTA À(S) PROFESSORA(S) DO DOMÍNIO DE FORMAÇÃO O 
UNIVERSO E A VIDA  
Objectivos Gerais 
o Conhecer as perspectivas dos professores sobre o projecto. 
o Identificar dificuldades na concepção e na implementação/operacionalização de 
um currículo. 
Domínios Objectivos Específicos Temas para questões 
Legitimação 
da entrevista 
Legitimar a entrevista 
Recordar o tema do estudo e os seus 
objectivos. 
Solicitar permissão para a gravação 
áudio da entrevista 
Caracterização 
da professora 
Recolher dados da 
entrevistada 
Formação académica (via ensino ou não; 
área disciplinar)? 
Tempo que lecciona? 
Já leccionou CA ou CEF? 
(se sim, quais e durante quantos anos) 
Qual considera que deverá ser o papel dos 
professores na fase de concepção de um 
currículo? 
Participou na concepção do currículo de 
ciências da EM?  
Que decisões principais tomaram para 
essa concepção? 






































As aulas são planificadas em conjunto 
com os outros professores de ciências? 
(se sim – Quais as potencialidades de 
planificar em conjunto? E as 
dificuldades?  
Porque escolheram esses temas? Como 
são postos em prática os conteúdos com 
os alunos? 
(continua) 
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(continuação) 
Quais são as dificuldades de abordar 
temas colaborativamente? E as 
potencialidades? 
Todos os temas são possíveis de trabalhar 
colaborativamente? Se sim, porquê? Se 




















De que modo são avaliados os trabalhos 
dos alunos?  
A avaliação é pensada em conjunto, ou 
cada professora decide o que avaliar e 
como? 
Sentiu dificuldades na implementação 
deste currículo? Quais? Implementação 
do currículo 
 





Quais considera serem as principais 
dificuldades do ensino à distância? E as 
potencialidades? 
As suas práticas pedagógicas foram 
alteradas por este projecto? De que 
forma? 





Conhecer as perspectivas 
dos professores sobre o 
projecto. Qual a sua opinião sobre a implementação 
de um currículo de ciências com uma 
perspectiva interdisciplinar no 3º ciclo do 
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APÊNDICE C - MATRIZ CURRICULAR DO 3.º CICLO DE ENSINO BÁSICO DA ESCOLA MÓVEL 
DOS ALUNOS ITINERANTES, DAS ALUNAS DA AJUDA DE MÃE E DOS ALUNOS 15+ 
 




• Matriz curricular das alunas da Ajuda de Mãe 
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  93 
APÊNDICE D  – PLANO PROGRAMÁTICO DA DISCIPLINA “O UNIVERSO E A VIDA” 
(UNIDADES E CONTEÚDOS DO 7.º ANO) – ANO LECTIVO 2008/2009) 
 
Competências a desenvolver: 
 
A vida na Terra 
 Compreensão de que a dinâmica dos ecossistemas resulta de uma interdependência entre seres vivos, 
materiais e processos. 
 Compreensão de que o funcionamento dos ecossistemas depende de fenómenos envolvidos, de ciclos de 
matéria, de fluxos de energia e de actividade de seres vivos, em equilíbrio dinâmico. 
 Compreensão de que os seres vivos estão integrados no sistema Terra, participando nos fluxos de energia 
e nas trocas de matéria. 
 Reconhecimento de que na Terra ocorrem transformações de materiais por acção física, química, 
biológica e geológica, indispensáveis para a manutenção da vida na Terra. 
 Classificação dos materiais existentes na Terra, utilizando critérios diversificados. 
 Compreensão de que, apesar da diversidade de materiais e de seres vivos, existem unidades estruturais. 
 Utilização de símbolos e de modelos na representação de estruturas, sistemas e suas transformações. 
 Explicação de alguns fenómenos biológicos e geológicos, atendendo a processos físicos e químicos. 
 Identificação de modelos subjacentes a explicações científicas correspondendo ao que pensamos que 
pode estar a acontecer ao nível não observado directamente. 
O nosso planeta 
 Conhecimento sobre a caracterização do Universo e a interacção sistémica entre 
componentes. 
 Identificação de causas e consequências dos movimentos dos corpos celestes. 
 Discussão sobre a importância do avanço científico e tecnológico no conhecimento sobre o 
Universo, o Sistema Solar e a Terra. 
 Reconhecimento de que novas ideias geralmente encontram oposição de outros indivíduos e 
grupos por razões sociais, políticas ou religiosas. 
Viver melhor na Terra 
 Discussão sobre a importância da aquisição de hábitos individuais e comunitários que 
contribuam para a qualidade de vida. 
 Compreensão de que o organismo humano está organizado segundo uma hierarquia de níveis 
que funcionam de modo integrado e desempenham funções específicas. 
 Avaliação de aspectos de segurança associados, quer à utilização de aparelhos e 
equipamentos, quer a infra-estruturas e trânsito. 
 Reconhecimento da contribuição da química para a qualidade de vida, quer na explicação das 
propriedades dos materiais, quer na produção de novos materiais. 
 Discussão sobre assuntos polémicos nas sociedades actuais sobre os quais os cidadãos 
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(continuação) 
Desenvolvimento Sustentável (tema abordado ao longo do ciclo) 
 Reconhecimento de que a intervenção humana na Terra, ao nível da exploração, transformação e gestão 
sustentável dos recursos, exige conhecimento científico e tecnológico em diferentes áreas. 
 Reconhecimento da necessidade de tratamento de materiais residuais, para evitar a sua acumulação, 
considerando as dimensões económicas, ambientais, políticas e éticas. 
 Reconhecimento da importância da criação de parques naturais e protecção das paisagens e da 
conservação da variabilidade de espécies para a manutenção da qualidade ambiental. 
 Divulgação de medidas que contribuam para a sustentabilidade na Terra. 
 Tomada de decisão face a assuntos que preocupam as sociedades, tendo em conta factores ambientais, 






Módulos Unidades Blocos Calendarização 
Ecossistemas 
Interacção dos seres 
vivos com o meio 
ambiente 
Materiais 
Clima e formações 
vegetais 
34 1º Período 
Ecossistemas 
A Terra - um sistema em 
equilíbrio dinâmico 
Som e Luz 
32 2º Período 





Diversidade de recursos 
naturais 
Consequências da 





24 3º Período 
O planeta Terra 
A Terra – um planeta no 
universo 
A Terra –  um planeta 
especial 
34 1º Período 
A dinâmica interna 
da Terra  
Estrutura interna da 
Terra 
Consequências da 
dinâmica interna da 
Terra  
32 2º Período 
A dinâmica no 
Sistema Solar 
Características dos 
movimentos da Terra 
Consequências dos 
movimentos da Terra 
8º Ano 
A Terra no 
Espaço e a Terra 
em 
Transformação 
A dinâmica externa 
da Terra 
Rochas e paisagens 
geológicas 
24 3º Período 
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A qualidade de 
vida 
Saúde individual e 
comunitária 
Transmissão da vida 
Classificação dos 
materiais  - estrutura 
atómica 
34 1º Período 




Organismo humano em 
equilíbrio e novos 
materiais 
32 2º Período 
9º Ano 




qualidade de vida 
Organismo humano em 
equilíbrio (cont.) 
Movimentos e forças  
Sistemas eléctricos 
22 3º Período 
 
 
 Unidades Conteúdos Calendarização 
Interacção dos 
seres vivos com o 
meio ambiente 
- Noção de sistema. 
- Conceito de ecossistema. 
- A interacção entre os seres vivos no 
ecossistema - relações bióticas. 
- A interacção entre os seres vivos e o ambiente. 




- Constituição do mundo material. 
- Substâncias e misturas de substâncias. 
- Propriedades físicas e químicas dos materiais. 
Out./Nov. 
Clima e formações 
vegetais 
- Diversidade de Biomas no globo e climas. 
- O estado de tempo e o clima. 

























- Cadeias e teias alimentares. 
- Fluxo de energia e ciclo de matéria (partindo do 
exemplo do ciclo do carbono) 
- A constituição química dos materiais – início do 
estudo da estrutura atómica. 
- Transformações físicas (partindo do ciclo da 
água estudar as mudanças de estado físico da 
Fev./Março/Abril 
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*Articulação com Comunicação e Expressões 
 
 
 Unidades Conteúdos Calendarização 
A Terra - um 
planeta no Universo 
- A Terra no Sistema Solar: 
 a constituição do Sistema Solar; 
 as características dos planetas do Sistema 
Solar. 
- A Terra no Universo: 
 para além do Sistema Solar; 
 como evoluiu o conhecimento do Sistema 
Solar; 
 como se tornou possível o conhecimento 
do Universo. 
Set./Out. 
A Terra - um 
planeta especial 
- Tem vida: 
 condições da Terra que permitem a 
existência de vida; 
 a célula – unidade básica dos seres vivos. 
- Tem história: 
 escrita nas rochas – a importância dos 
fósseis no conhecimento da história da 
Terra; 








































- A actividade vulcânica 
 algumas propriedades físicas e químicas: 
- ponto de fusão (exemplo do 
magma que origina por solidificação 
as rochas); 
- ponto de ebulição; 
- densidade e viscosidade 
(relacionar com o magma e os tipos 
de erupções vulcânicas). 
- A actividade sísmica 










- Transferências de energia: 
 energia como propriedade dos sistemas; 
 energia potencial e cinética; 
 princípio da conservação da energia; 
 necessidade de poupar energia. 
Som e luz* 
- Produção e transmissão do som. 




- Classificação dos recursos naturais de acordo 







- Utilização dos recursos naturais e 
consequências. 
- Protecção e conservação da natureza. 
Maio/Jun. 
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 Unidades Conteúdos Calendarização 
 riscos naturais ligados à instabilidade da 
crusta terrestre - as causas, as áreas de 
risco e as principais consequências. 
- Estrutura interna da Terra 
- Teoria da deriva continental 




da Terra  
- Os movimentos dos planetas e satélites. 
- A sucessão dos dias e das noites. 
- A ocorrência das estações do ano. 
- O movimento da Lua visto da Terra: 
 As fases da Lua; 






- A força e velocidade como grandezas 
vectoriais: 
 repouso, movimento, velocidade, posição, 
trajectória, força; 
 como medir a intensidade de uma força e 
a rapidez média. 
- Campos de forças e forças gravitacionais: 
 massa e peso; 




Rochas e paisagens 
geológicas 
Reacções químicas 
- O ciclo das rochas. 
- O ambiente sedimentar:  
 rochas detríticas, quimiogénicas e 
biogénicas; 
 paisagens sedimentares; 
 reacções químicas envolvidas na 
formação e alteração de algumas rochas 
sedimentares; 
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 Unidades Conteúdos Calendarização 
Saúde individual e 
comunitária 
- Noção de saúde – O.M.S. 
- Medidas que promovem a saúde. 




Transmissão da vida  
- Adolescência e puberdade. 
- Morfologia e fisiologia do sistema 
reprodutor humano.  
- Contracepção. 
- I.S.T. 
- Hereditariedade humana: 
 o material genético: o que é e 
onde se localiza; 












- Estrutura atómica. 
- Tabela Periódica: 
 organização da Tabela Periódica; 
 as regularidades da Tabela 
Periódica. 
- Ligação química: 
 tipos de ligação; 
 propriedades e usos dos 
materiais em função da ligação 
química existente; 
 os compostos orgânicos simples 





























em equilíbrio e novos 
materiais 
- Sistema digestivo: 
 Anatomia do sistema digestivo e 
fisiologia da digestão. 
 Doenças relacionadas com a 
alimentação e sistema digestivo. 
 Comportamentos de risco e 
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 Doenças relacionadas com o 
sistema respiratório. 
 Comportamentos de risco e 
escolhas saudáveis que 
contribuem para a qualidade de 
vida. 
- Sistema circulatório: 
 O sangue: composição e funções. 
 A circulação sanguínea e o ciclo 
cardíaco. 
 Doenças relacionadas com o 
sistema circulatório. 
 Comportamentos de risco e 
escolhas saudáveis que 
contribuem para a qualidade de 
vida. 
 
- Sistema nervoso: 
 Anatomia do sistema nervoso. 
 As células nervosas e o 
funcionamento do sistema 
nervoso. 
 Comportamentos de risco e 
escolhas saudáveis que 
contribuem para a qualidade de 
vida. 
- Conhecer novos materiais e com base 
na sua estrutura química perceber as 













Movimentos e forças - A prática de desporto como base ao 
estudo de conteúdos tais como: 
 repouso, movimento, posição, 
distância, tempo, velocidade, 
aceleração, força, atrito. 










- Aplicação do estudo dos movimentos e 
forças ao cálculo da distância de 
travagem em segurança entre veículos. 




- Circuitos eléctricos simples: 
 componentes do circuito, 
intensidade de corrente e 
diferença de potencial; 
 transferências de energia; 
 regras de segurança no 
manuseamento de equipamento 
eléctrico. 
- Condutores e isoladores eléctricos. 
- Características dos aparelhos 
electrodomésticos. 
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Vamos descobrir a Tundra…
 3
Nesta aula vamos fazer uma viagem até ao bioma
mais frio da Terra – a Tundra.  
 
A palavra Tundra deriva da palavra finlandesa 
Tunturia que significa planície sem árvores.
3
 
Neste bioma, como em todos, os seres vivos têm 
características específicas que lhes permitem estar adaptados 





Como é o clima na Tundra?
Como é que os seres vivos sobrevivem 
neste local?
Em que zonas do planeta podes 
encontrar este bioma?
Como é o ambiente neste local?
 
4
Como é o ambiente na Tundra? 
A paisagem na Tundra é bastante monótona. Durante todo 
o ano é sempre tudo branco e muito plano.
A temperatura, quase sempre muito negativa, faz com que 
a superfície esteja coberta por água no estado sólido –
gelo e neve.
Nos poucos meses em que a temperatura sobe acima 
dos 0ºC, parte do gelo funde, originando pântanos que 
alternam com extensas superfícies de rocha nua.
Uma característica especial da Tundra é o seu tipo de 
solo – o permafrost (que significa “sempre gelado”). Este 
solo dificulta o crescimento das raízes das plantas e a 
absorção dos minerais do solo.
VOLTAR
 
Como é que os seres vivos sobrevivem neste 
local?
Que seres vivos habitam a Tundra?
A vegetação mais abundante na 
Tundra são os líquenes, que 
como já estudaste, são 
associações simbióticas de dois 
seres vivos: os fungos e as 
algas. Esta simbiose permite 
aos líquenes serem muito 
resistentes à falta de água e 
sobreviverem em ambientes 
muito hostis. 
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Como é que os seres vivos sobrevivem neste 
local?
Que seres vivos habitam a Tundra?
Para além de líquenes, existem musgos, 
ervas e arbustos baixos, que se 
desenvolvem quando o gelo funde, nos 
poucos meses mais quentes.
O solo permanentemente gelado não 
permite que plantas com raízes longas 
possam crescer, por isso, na Tundra não 
existem árvores. O vento muito forte e 
constante, não permite que as plantas 
sejam muito altas.
Como é que os seres vivos sobrevivem neste 
local?
Que seres vivos habitam a Tundra?
Para sobreviverem, as plantas crescem 
junto ao solo, o que as protege dos 
ventos fortes, e muito juntas em grupos, 
o que as ajuda a evitar o ar frio. Para 
além disso, têm folhas pequenas para 
não perder água.
 
Como é que os seres vivos sobrevivem neste 
local?
Que seres vivos habitam a Tundra?
São poucos os animais capazes de sobreviver na Tundra permanentemente. 
É o caso dos bois almiscarados, dos lobos do Ártico e dos ursos polares.
Estes animais desenvolveram as suas próprias adaptações para resistir aos 
longos e frios meses de Inverno. Pêlo espesso, camadas de gordura sob a 
pele e a hibernação.
VOLTAR
 
A maioria dos animais apenas utiliza a Tundra nos meses mais quentes, 
migrando, nos meses frios, para regiões mais quentes.
4
Como é que os seres vivos sobrevivem neste 
local?
Que seres vivos habitam a Tundra?
Estes animais desenvolveram as suas próprias adaptações para resistir aos 
longos e frios meses de Inverno. Pêlo espesso, camadas de gordura sob a 
pele e a hibernação.
VOLTAR
 
Como é o clima na Tundra?
O clima da Tundra é caracterizado por:
• Temperaturas muito baixas, que 
podem atingir os 40ºC negativos. A 
temperatura no mês mais quente, nunca 
ultrapassa os 10ºC.
• Chove muito pouco, ou seja, a precipitação  é escassa. 
• O  Inverno é muito longo e frio com uma duração do dia muito 
curta. 
• O Verão é muito curto, nos 2 meses menos frios, quando os dias 
duram quase 24 horas, a temperatura nunca excede os 10ºC.
 
Como é o clima na Tundra?














Observa o gráfico termopluviométrico da Tundra, que mostra como varia a 
temperatura (linha vermelha) e a precipitação (barras azuis) num ano neste 
local.
De acordo com estas características, 
o clima da Tundra é um CLIMA FRIO.
Meses em que a temperatura é
superior a 0ºC – repara que os 
meses mais quentes na Tundra, 
são mais frios do que o nosso 
Inverno!
Repara que a precipitação máxima na 
Tundra não chega aos 40 mm.
VOLTAR
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4










acima dos         
60º Norte e Sul
Também é possível 
encontrar a Tundra 
em regiões de 
altitudes muito 






Porque é que nas regiões polares o clima é frio?
Repara, a Terra movimenta-se à volta do Sol…
Durante esse movimento a Terra descreve um 
percurso – órbita - que é aproximadamente 
circular.
O movimento que observas na imagem, de 
um planeta em torno de uma estrela, chama-
se movimento de translação.
A Terra demora 365 dias 5 horas e 48 minutos a dar uma volta completa ao 
Sol. Este tempo é chamado período de translação. Se reparares, 
corresponde a um ano.
 
4
Mas, ao mesmo tempo que se desloca à volta do Sol, a Terra gira sobre si 
própria, em torno de um eixo imaginário, aqui representado pela vara…
Se reparares, esse eixo passa pelos pólos 
da Terra e está inclinado.
O movimento que a Terra faz em torno do 
seu eixo imaginário chama-se movimento 
de rotação. 
A Terra demora 24 horas a completar uma 
volta em torno do seu eixo. Este tempo é
chamado período de rotação. Se reparares, 
corresponde a um dia. 
 4
Observa na imagem as setas que 
representam os dois movimentos da Terra.
Repara que, durante o movimento de 
translação, o eixo da Terra mantém a 
mesma inclinação.
Assim, durante uma volta             
completa, o pólo inclinado para                
o Sol é, alternadamente, o Pólo          
Norte ou o Pólo Sul. Início do Verão no Hemisfério Sul e do Inverno 
no Hemisfério Norte
Início do Verão no 
Hemisfério Norte e 
do Inverno no 
Hemisfério Sul
Por essa razão, o Pólo Norte está 6 meses sem receber 
luz do Sol, enquanto o Pólo Sul, nesses 6 meses, está




Esta razão, em conjunto com o facto de permanecerem 
muitos meses na escuridão, faz com que o clima nestas 
regiões seja o mais frio do planeta.
Repara na figura. Nas latitudes mais elevadas, mais 
próximas dos pólos, os raios solares incidem na 
superfície com maior inclinação e “espalham-se” mais, 
aquecendo menos, enquanto que, na região do equador, 
incidem perpendicularmente à superfície, estando mais 
“concentrados”.
Mesmo nos 6 meses em que os pólos 
estão iluminados permanentemente, a 
quantidade de energia solar que chega 
à superfície é menor do que nos outros 
locais do globo. 
VOLTAR
 
Vamos arrumar as ideias…
O biótopo da Tundra é caracterizado por: solo permanentemente gelado, 
a maior parte do ano coberto de neve e gelo, nos poucos meses mais 
quentes formam-se charcos e pequenos pântanos.
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A biocenose na Tundra é constituída por líquenes, plantas rasteiras, com 
folhas pequenas e musgos. Quanto aos animais, poucos vivem 
permanentemente na Tundra. Todos desenvolveram adaptações para 
sobreviver neste local inóspito.
3
Vamos arrumar as ideias…
 
Vamos arrumar as ideias…
A Tundra ocorre nas regiões de clima frio.
 
3
Vamos arrumar as ideias…
O clima frio caracteriza-se por apresentar: temperaturas muito baixas –
quase sempre negativas, escassa precipitação, Invernos muito longos e 
frios e Verões muito curtos.
 
Vamos arrumar as ideias…
Os climas frios ocorrem nas latitudes elevadas (acima dos 60ºN e S).
 
Nestes locais, a quantidade de energia solar que atinge a superfície é
menor devido à inclinação com que os raios solares chegam à Terra.
3
Vamos arrumar as ideias…
 
A Terra descreve um movimento à volta do Sol – movimento de 
translação – e sobre si própria, à volta de um eixo imaginário que passa 
pelos pólos – movimento de rotação.
Vamos arrumar as ideias…
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A inclinação do eixo da Terra e o seu movimento de translação, fazem 
com que os pólos permaneçam sem luz solar durante metade do ano.
3
Vamos arrumar as ideias…
 
Vamos arrumar as ideias…
• O biótopo da Tundra é caracterizado por: solo permanentemente gelado, a maior parte do ano coberto 
de neve e gelo, nos poucos meses mais quentes formam-se charcos e pequenos pântanos.
• A biocenose na Tundra é constituída por líquenes, plantas rasteiras, com folhas pequenas e musgos. 
Quanto aos animais, poucos vivem permanentemente na Tundra. Todos desenvolveram adaptações para 
sobreviver neste local inóspito.
• A Tundra ocorre nas regiões de clima frio.
• O clima frio caracteriza-se por apresentar: temperaturas muito baixas – quase sempre negativas, 
escassa precipitação, Invernos muito longos e frios e Verões muito curtos.
• Os climas frios ocorrem nas latitudes elevadas (acima dos 60ºN e S).
• Nestes locais, a quantidade de energia solar que atinge a superfície é menor devido à inclinação com 
que os raios solares chegam à Terra.
• A Terra descreve um movimento à volta do Sol – movimento de translação – e sobre si própria, à volta 
de um eixo imaginário que passa pelos pólos – movimento de rotação.
• A inclinação do eixo da Terra e o seu movimento de translação, fazem com que os pólos permaneçam 
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Como circula a matéria num 
ecossistema?  
Num ecossistema, os seres vivos estabelecem entre si relações 
alimentares, formando CADEIAS ALIMENTARES. Numa cadeia 
alimentar ocorre a transferência de matéria orgânica de um ser vivo (o 
que é comido) para outro (o que come).
Como estudámos nas aulas anteriores…
Mas o que é a matéria?
matéria matéria matéria matéria
 
O que é a matéria?
Se os teus olhos tivessem as lentes de um microscópio com um grande 
poder de ampliação, ao olhar para tudo o que te rodeia, verias 
pequeníssimas partículas aproximadamente esféricas em constante 
movimento e, entre elas, espaços vazios...
O que é a matéria?
Se os teus olhos tivessem as lentes de um microscópio com um grande 
poder de ampliação, ao olhar para tudo o que te rodeia, verias 
pequeníssimas partículas aproximadamente esféricas em constante 
movimento e, entre elas, espaços vazios...
Os seres vivos são formados por essas partículas
As rochas são formadas por 
essas partículas
 
O que é a matéria?
Se os teus olhos tivessem as lentes de um microscópio com um grande 
poder de ampliação, ao olhar para tudo o que te rodeia, verias 
pequeníssimas partículas aproximadamente esféricas em constante 
movimento e, entre elas, espaços vazios...
A atmosfera é formada por essas partículas A água é formada por essas partículas
 
O que é a matéria?
Se os teus olhos tivessem as lentes de um microscópio com um grande 
poder de ampliação, ao olhar para tudo o que te rodeia, verias 
pequeníssimas partículas aproximadamente esféricas em constante 
movimento e, entre elas, espaços vazios...
As rochas são formadas por 
essas partículas
A água é formada por essas partículas
Tudo o que existe na Terra é
formado por essas partículas
Do mais pequeno grão de poeira à maior das 
estrelas, tudo no Universo é formado por essas 
partículas
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Mas… o que são essas partículas?
O nome ÁTOMO foi dado por Demócrito, um 
filósofo grego que viveu no século V a.c.. Foi o 
primeiro a ter a ideia de que a matéria era 
constituída por partículas muito pequenas, que os 
nossos olhos não podiam distinguir.
Átomo é uma palavra 
de origem grega que 
significa indivisível.
t  l r  
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Essas partículas são as chamadas unidades 
estruturais da matéria, são os blocos de 
construção da matéria e chamam-se ÁTOMOS.
As MOLÉCULAS são conjuntos de átomos 
ligados.
Foi no entanto o químico inglês John Dalton que defendeu a existência de 
átomos com base nos seus trabalhos experimentais.
Actualmente,  existem técnicas experimentais que confirmam a existência 
de átomos e também de moléculas. Hoje sabe-se que os átomos 
são constituídos por partículas 
elementares ainda mais 
pequenas: os protões, os 
neutrões e os electrões.
j  -    t  
 tit í  r rtí l  
l i i
:  r t ,  
l
Matéria é tudo o 
que tem massa e 
ocupa espaço.
i
 t    
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De que tamanho são essas partículas?
Como os átomos e as moléculas têm um 
tamanho muito reduzido é necessário 
utilizar modelos para os representar.
Assim, utilizando esferas de cor e 
tamanho diferentes, é possível 
representar aquilo que os nossos olhos 
não vêem mas que nós sabemos que 
existe! Cada esfera corresponde a um 
átomo. Cada conjunto de esferas 
corresponde a uma molécula.
A molécula de água é constituída por 1 
átomo de oxigénio (esfera de cor 
vermelha) e por 2 átomos de hidrogénio 
(esferas brancas).
 
O dióxido de carbono, que tal como o oxigénio molecular encontra-se no estado 
gasoso à temperatura ambiente e faz parte da atmosfera terrestre, é uma 
substância  formada por moléculas com dois átomos de oxigénio ligados a um 
átomo de carbono (C). Neste caso temos uma molécula formada por dois 
elementos químicos diferentes.
Os átomos podem juntar-se formando substâncias diferentes
Uma esfera vermelha representa, 
então, um átomo de oxigénio (O).
Uma esfera branca representa 
um átomo de hidrogénio (H).
Estes átomos, o oxigénio e o hidrogénio, fazem parte da constituição de muitas 
outras moléculas para além da molécula de água.
Por exemplo, o oxigénio molecular, substância vital para o processo da respiração 
celular na maioria dos seres vivos, é uma molécula formada por dois átomos de 
oxigénio, ou seja, por dois átomos do mesmo elemento.
O símbolo químico do elemento é
constituído por uma, duas ou três 
letras do nome do elemento escrito 
em latim, grego ou inglês, sendo a 
primeira letra maiúscula e as 
restantes quando necessárias 
minúsculas.
 
Os átomos podem juntar-se formando substâncias diferentes
Uma esfera vermelha representa, 
então, um átomo de oxigénio (O).
Uma esfera branca representa 
um átomo de hidrogénio (H).
Estes átomos, o oxigénio e o hidrogénio, fazem parte da constituição de muitas 
outras moléculas para além da molécula de água.
Por exemplo, o oxigénio molecular, substância vital para o processo da respiração 
celular na maioria dos seres vivos, é uma molécula formada por dois átomos de 
oxigénio, ou seja, por dois átomos do mesmo elemento.
Cada átomo diferente 
corresponde a um elemento 
químico diferente
Átomos do mesmo elemento.
Substâncias elementaresi l
Átomos de elementos diferentes.




Os milhões de substâncias que hoje se conhecem foram construídas com 
apenas 116 “peças” – 116 elementos químicos.
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Mas… quantos átomos diferentes existem?
É esta possibilidade de combinação entre os átomos que origina a enorme 
variedade de substâncias que podemos encontrar à superfície da Terra.
Na verdade apenas se conhecem  116 elementos diferentes.
Destes 116 apenas 92 são naturais, ou seja, existem naturalmente, os restantes 
são elementos fabricados artificialmente em laboratório.
E no entanto existem milhões de substâncias diferentes!
É como no nosso alfabeto, 
temos 26 letras diferentes, 
com estas letras podemos 
escrever milhares de 
palavras diferentes.
Os nutrientes que formam os alimentos são também formados por 
átomos. Um dos átomos que existe em todos os nutrientes 
orgânicos é o carbono (C). 
Os nutrientes também são formados por átomos
Assim, para percebermos melhor como circula a matéria na natureza, vamos fazer 
uma viagem seguindo o carbono ao longo do seu percurso nos ecossistemas...
Um açúcar (maltose)
Uma molécula que faz 
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Na natureza o carbono existe sob formas muito diferentes.  No entanto, é
o DIÓXIDO DE CARBONO, no estado gasoso, existente na atmosfera ou 
dissolvido na água, que é utilizado pelos seres vivos para produzir 
nutrientes orgânicos.
O ciclo do carbono
O dióxido de carbono é um gás formado por dois átomos de oxigénio 
(representados a vermelho) ligados a um átomo de carbono (representado a azul)
 
Os seres vivos capazes de produzir nutrientes orgânicos a partir do 
dióxido de carbono do ar chamam-se seres AUTOTRÓFICOS ou 
PRODUTORES. Estes seres vivos realizam um processo que conheces 
como FOTOSSÍNTESE, utilizando também a energia do Sol.
O ciclo do carbono
 
O ciclo do carbono
Através da 
fotossíntese os 
átomos de carbono 
(existentes na 
molécula de dióxido 
de carbono do ar) 
são captados pelos 
produtores, ficando 
a fazer parte de 
nutrientes (como as 
proteínas, os 
açúcares, os lípidos









Os nutrientes produzidos pelos produtores através da fotossíntese, 
são depois passados, através das cadeias alimentares, para os 
consumidores. Assim, os átomos de carbono são transferidos de 
um nível trófico para o nível trófico seguinte.
O ciclo do carbono
C C C C
 
Os nutrientes que os seres vivos obtêm quando se alimentam, 
podem ter dois destinos: parte deles ficam a fazer parte do corpo do 
ser vivo (servem, por isso, para crescer e permitir a renovação das 
células), outra parte é utilizada para produzir energia que o ser vivo 
gasta em todas as suas actividades. 
O ciclo do carbono
C C C C
Para libertar energia, o nutriente é “queimado” numa reacção química que 
acontece nas células e que se chama respiração celular. Dessa reacção 
resulta também dióxido de carbono, que os seres vivos libertam para a 
atmosfera (quando expiram). Deste modo, o carbono regressa à atmosfera 
e pode ser novamente captados pelas plantas e iniciar um novo ciclo.
 
Quando um ser morre, os restos do seu corpo vão ser decompostos 
pelos decompositores existentes na água, ou no sedimento.
Também neste processo o carbono que existia no organismo é
libertado para a atmosfera, ficando novamente disponível para ser 
captado pelos seres produtores.
O ciclo do carbono
C C C C
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Vamos arrumar as ideias…
 Tudo o que existe é formado por partículas muito pequenas, os átomos.
 Os átomos são as “peças” base para construir a matéria, como num jogo de lego, assim, 
com um conjunto relativamente pequeno de peças diferentes podemos fazer “n”
combinações possíveis.
 Existem apenas 116 tipos de átomos diferentes.
 A cada tipo de átomo chamamos elemento químico.
 Cada átomo ou elemento químico é representado por um símbolo químico. 
 Uma molécula é um conjunto de átomos ligados.
 As substâncias que são formadas por moléculas chamam-se substâncias moleculares , 
estas podem ser :
 elementares – quando são formadas por átomos de um só elemento;
 compostas – quando são formadas por átomos de dois ou mais elementos.
 Os nutrientes são moléculas formadas por átomos.
Os nutrientes orgânicos contêm, na sua composição, carbono.
 
Vamos arrumar as ideias…
 Os produtores são capazes de fabricar os seus nutrientes orgânicos através da 
fotossíntese, utilizando o dióxido de carbono do ar.
 O carbono contido nos nutrientes passa de nível trófico para nível trófico ao longo da 
cadeia alimentar.
 Parte dos nutrientes ingeridos são transformados para deles se obter energia. Nessa 
transformação liberta-se dióxido de carbono. Assim, o carbono regressa à atmosfera 
através da expiração.
 Durante a decomposição dos restos de seres vivos, liberta-se para a atmosfera dióxido 
de carbono.
 O dióxido de carbono, libertado pelos seres vivos durante a expiração e libertado pelos 
processos de decomposição, fica novamente disponível na atmosfera para poder ser 
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COMO CIRCULA A MATÉRIA NUM 
ECOSSISTEMA 
 
1. Como são "por dentro" os materiais que nos rodeiam? Já desde há cerca de 
2500 anos que filósofos gregos colocavam esta questão.  
Repara... uma rocha pode ser partida em pedaços cada vez mais pequenos até 
termos areia cada vez mais fina, mas esta divisão não pode ser indefinidamente, 
terá que existir um limite a partir do qual já não se divide mais... a essa 
partícula muito pequena que seria indivisível chamou-se de átomo. 
Átomo, em grego, significa indivisível, ou seja, que já não se pode dividir mais. 
Podemos então dizer que: 
A – A matéria é constituída por pequeníssimas _____________ que estão em 
constante ________________ e entre elas existem espaços _______________. 
B – Quando se empurra o êmbolo de uma seringa tapada, cheia de ar, este passa 
a ocupar um volume menor, este facto explica-se se admitirmos que entre as 
partículas que constituem a matéria existem ____________ _________. 
C – Quando se adiciona tinta de escrever a um copo com água, a tinta difunde-
se, ou seja, mistura-se, e passado algum tempo toda a água fica corada. Este 
facto só é possível de explicar se admitirmos que as partículas estão em 
constante ______________ e que entre cada uma das partículas que constituem 
a água existem _____________ _____________. 
D – As partículas de _______________ dimensões que constituem a matéria 
são chamadas de ___________________. 
 
2. Classifica em verdadeiras ou falsas as seguintes frases: 
A – Existem milhões de átomos diferentes. R: 
B – As moléculas são grupos de átomos ligados quimicamente. R: 
C – Em linguagem química, a cada tipo de átomos corresponde um elemento 
químico. R: 
D – Cada elemento químico pode ser representado por um símbolo químico que 
é constituído pelo nome desse elemento. R: 
 
3. Corrige as frases que consideraste falsas. 
R: 
 
4. As imagens seguintes representam partículas que constituem a matéria de 
que são "feitas" as coisas... A cada esfera de cor diferente corresponde um 
elemento diferente. 








A B C D 
 
Indica a imagem que representa: 
4.1 - Uns átomos: 
4.2 - um conjunto de átomos. R: 
4.3 - uma molécula. R: 
4.4 - um conjunto de moléculas. R: 
 
5. No quadro seguinte encontras diversas substâncias representadas por um 

















A B C D E F 
 
Indica: 
5.1 - Os modelos que correspondem a substâncias elementares: 
5.2 - os modelos que correspondem a substâncias compostas: R: 
 
6. O carbono é um elemento presente em todos os nutrientes orgânicos. 
6.1. Qual é o símbolo químico do carbono? 
R: 
 
6.2. Dá dois exemplos de nutrientes orgânicos. 
R: 
 
6.3. Que seres vivos, na natureza, conseguem produzir nutrientes orgânicos? 
R: 
 
6.4. Para que utilizam os seres vivos, os nutrientes orgânicos? 
R: 
 
7. Na figura seguinte está representado o ciclo do carbono num ecossistema: 
  112 
 
7.1. Indica qual das setas representa: 
a) A fixação do carbono da atmosfera através da fotossíntese. 
R: 
mb) A libertação do carbono através da respiração.  
R: 
C) A decomposição dos restos dos seres vivos.  
R: 
D.) A transferência do carbono ao longo da cadeia alimentar.  
R: 
e) A libertação de dióxido de carbono através dos processos de decomposição. 
R: 
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Do ADN aos átomos
DESMONTANDO 
O ADN
O ADN é uma macromolécula, 
ou seja, uma grande molécula 
constituída por um conjunto de 
unidades estruturais que se 
repetem muitas vezes. 
Como já aprendeste essas 
unidades chamam-se 
nucleótidos.
Existem 4 tipos de nucleótidos




constituído por um açúcar –
a desoxirribose, um grupo 
fosfato e uma base azotada 
– Adenina, Citosina, 
Guanina ou Timina.
Desmontando o ADN… Desmontando o ADN…
Vamos olhar com mais 
pormenor para o açúcar…
A desoxirribose é por sua 
vez formada por unidades 
estruturais mais pequenas 
– os átomos.
Cada átomo é representado por um 
símbolo que o identifica.
O símbolo químico é a letra inicial, maiúscula, do 
seu nome latino seguida, quando necessário, de 
uma segunda letra minúscula.
Desmontando o ADN…
Vamos olhar com mais 
pormenor para o açúcar…
A desoxirribose é por sua 
vez formada por unidades 
estruturais mais pequenas 
– os átomos.
Os átomos são constituídos por protões e neutrões, 
situados no núcleo, e por electrões, que rodam em torno do 
núcleo.
Do ADN aos átomos…
Conhecem-se apenas 92 átomos naturais (que se 
encontram na Natureza) diferentes. 
Cada átomo difere de outro pelo seu número de protões. 








A um conjunto de átomos ligados quimicamente por 
partilha de electrões e que se comportam como uma só
partícula chamamos molécula.
Do ADN aos átomos…
A molécula de água
A molécula de ADN
Constituída por um átomo 
do elemento Oxigénio (O) 
– representado pela 
esfera vermelha.
..e por dois átomos do elemento 
Hidrogénio (H) – representado 
pela esfera branca.
Podemos representar cada átomo por uma esfera de cor 
diferente.
As ligações representam-se por traços ou apenas pelo 
contacto entre as esferas, assim…
Como representar átomos e 
moléculas…
A molécula de amoníaco 
pode ser representada pelo 
modelo:
O modelo mostra que a molécula é constituída 
por um átomo de azoto ou nitrogénio ligado a  
três átomos de hidrogénio.
Vamos arrumar as ideias...
• Uma macromolécula é uma molécula muito grande constituída por um 
conjunto de unidades estruturais que se repetem.
• O ADN é uma macromolécula, formada por unidades – os nucleótidos –
que se repetem muitas vezes.
• Uma molécula é um conjunto de átomos quimicamente ligados que se 
comportam como uma partícula.
• Cada átomo é representado por um símbolo que o identifica.
• O símbolo químico é a letra inicial, maiúscula, do seu nome latino seguida, 
quando necessário, de uma segunda letra minúscula.
• Os átomos são constituídos por protões e neutrões, situados no núcleo, e 
por electrões, que rodam em torno do núcleo.
• Cada átomo difere de outro pelo seu número de protões.
• Podemos representar cada átomo por uma esfera de cor diferente e 
construir um modelo que represente cada molécula.
• Cada modelo evidencia a quantidade e o tipo de átomos que a constitui.
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